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 De modo a almejar a eficaz aprendizagem de uma língua estrangeira, é 
necessário desenvolver de forma equiparada as quatro macrodestrezas a ela inerentes: 
ler, ouvir, escrever e falar. Não obstante, tende-se a verificar um menor investimento da 
competência escrita em contexto de sala de aula, o que pode relegar esta habilidade para 
segundo plano e, consequentemente, levar a uma diminuição da sua prática e da sua 
importância no contexto educacional onde nos inserimos. 
 A confirmação do papel minoritário da competência escrita, dentro do universo 
amostral em questão, deu-se aquando da observação simples, inserida no ciclo zero do 
presente projeto de investigação-ação, referente às primeiras aulas observadas na fase 
inicial do Estágio. Esta comprovação foi corroborada pelos frágeis resultados das 
composições dos alunos de ambas as turmas envolvidas, relativos aos primeiros testes 
sumativos do ano letivo. Após a análise do problema detetado (fraca competência 
escrita), e de forma a colmatá-lo eficazmente, foi aplicado um modelo de escrita 
colaborativa no segundo ciclo do projeto, de forma a incrementar os resultados obtidos 
e verificados anteriormente. Os resultados derivados da implementação das estratégias 
expostas pretendem dar uma resposta à questão de partida: “Pode a escrita colaborativa 
melhorar a produção textual na aula de língua estrangeira?”. 
 Neste estudo, observa-se a eficácia e a pertinência do trabalho colaborativo na 
escrita dos aprendentes de língua estrangeira, tendo em especial consideração todo um 
processo intrínseco ao mesmo e que justifica os inúmeros benefícios adjacentes a esta 
prática. 
 A aplicação da metodologia de investigação, assim como a organização temática 
e procedimental levada a cabo ao longo do presente projeto, pretendeu ser uniforme e 
paralela. Apesar das ligeiras diferenças no que respeita aos níveis e às idades dos dois 
grupos em questão, este paralelismo mostrou-se necessário de forma a poder fazer-se 
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 In order to attain meaningful second language learning it is crucial to develop all 
four skills in a similar way: reading, listening, writing and speaking. However, writing 
skills are being less developed in second language learning classroom and its role is 
becoming secondary. 
 Through a first observation stage of this practicum, I was able to confirm this 
unfortunate scenario from the reflection on the classes I attended. Moreover, the results 
of my students’ first tests showed me that their written skills were way below their 
average marks comparing to the other skills. After a careful analysis of the identified 
problem, and in order to solve it, I conducted the application of a collaborative writing 
model in the second cycle of the project, with both groups, so as to increase their 
previous results. Those results are the outcome of some implemented strategies that 
were intended to answer the question: “Can collaborative writing improve students’ 
written products in second language classroom?”. 
 In this action-research project, I analyze the efficiency and the importance of 
collaborative work in learners’ writing, bearing in mind all of the process behind it and 
that consequently justifies its benefits. 
 The application of my research methods as well as the thematic and procedural 
organization of the project intended to be equal in both groups so as to analyze and 
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 O tema do presente Relatório trata a implementação de estratégias de escrita 
colaborativa de forma a atingir o objetivo principal de melhorar o nível qualitativo da 
produção textual de aprendentes de língua estrangeira. 
 A decisão que legitimou a pergunta de partida “Pode a escrita colaborativa 
melhorar a produção textual na aula de língua estrangeira?” foi tomada após um período 
de observação e reflexão sobre as dinâmicas desenvolvidas em contexto de sala de aula 
pertencentes às duas turmas presentes neste estudo e à posterior corroboração dessa 
mesma observação através da examinação de resultados concretos. As reflexões e as 
avaliações primárias realizadas pelos alunos envolvidos apontaram num só sentido: o 
lugar secundário da competência escrita. 
 Ainda que a produção textual e os níveis de competência escrita de ambos os 
grupos não se situassem num patamar negativo, a ausência recorrente deste tipo de 
práticas bem como a falta de motivação face às mesmas levou à necessidade da 
implementação de soluções rentáveis e proveitosas que passaram pelo trabalho 
colaborativo aliado à escrita.  
 O objetivo primordial deste projeto é, como a questão de raiz deixa clarividente, 
melhorar os níveis qualitativos dos textos produzidos pelos alunos. Por outro lado, o 
fator motivacional tem de igual forma um grande peso no modo como o universo 
amostral encara este tipo de tarefas pois, tal como afirma Grosjean, um dos fatores 
críticos no que se refere à aprendizagem de uma língua estrangeira é a necessidade de 
motivação (1992: 58). De forma a cumprir com este objetivo secundário, pretendeu-se 
também levar a cabo tarefas originais e criativas, que despertassem o máximo de 
interesse, entusiasmo e empenho por parte das turmas. 
 Neste Relatório, são apresentadas e discutidas várias questões pertinentes 
relacionadas com o universo da escrita, de entre as quais o seu papel atual em contexto 
de sala de aula e a forma como esta é e/ou deveria ser abordada através do trabalho 
docente e discente. Para além disso, são altercadas inúmeras vantagens que o trabalho 
colaborativo empresta em benefício da prática da escrita, mas também alguns desafios 
que este tipo de estratégias acarreta. 
 A temática que envolve o projeto apresentado mostra-se pertinente dentro da 





que raramente se conciliam. Por um lado, a escrita desempenha um papel ainda bastante 
tradicional dentro do contexto educacional onde nos inserimos pois, na escola atual, o 
principal papel da escrita parece estar associado apenas a situações de avaliação. “O 
aluno escreve, quase exclusivamente, para ser avaliado e é-o, apenas em relação ao 
produto final da escrita” (Amor, 19931: 114 citado por Carvalho, 2003: 20). Na verdade, 
pouco se ensina a escrever e a promoção dessa capacidade estará muito mais 
dependente da ação do professor, das suas propostas de atividades e do seu 
acompanhamento dos alunos do que do recurso a manuais, cujas propostas de atividades 
de escrita não procuram desenvolver verdadeiramente a capacidade de escrever 
(Carvalho, 2003: 103). Por outro lado, se o trabalho colaborativo tem ganho alguma 
preponderância nas práticas de ensino-aprendizagem de línguas estrangeiras, como 
corrobora Widodo (2013: 197), parece que tem sido pouco utilizado dentro de tarefas de 
natureza escrita. 
 Como esta é uma atividade que ainda é considerada uma prática solitária, 
individual e exigente (Heble & Mehta, 2013: 174), há muito pouco espaço (e tempo) 
para uma conciliação de ambos os tópicos: cooperação e escrita. Apesar da pertinência 
exposta, este não pretende ser um trabalho inovador ou de vanguarda, até porque muito 
se tem vindo a debater acerca do trabalho colaborativo (ver Lu & Mantei, 1991; 
Johnson & Johnson, 1998; Barbeiro, 2005; Storch, 2005, entre outros). Almeja, antes, 
tentar enveredar por caminhos todavia não demasiado explorados, tanto quanto foi 
possível verificar, no campo da escrita em contexto real e prático de aula, já que o 
limitado tempo disponível não deixa espaço para grandes inovações. 
 Essa mesma falta de tempo e espaço prendem-se com a natureza da 
investigação-ação que foi conduzida dentro do período de tempo em questão. Num 
contexto educacional, a investigação-ação baseia-se “essencialmente na observação de 
comportamentos e atitudes constatadas no decorrer da ação pedagógica e lidando com 
os problemas concretos localizados na situação imediata. Possui, por isso uma feição 
eminentemente empírica” (Sousa, 2005: 96). As contingências habituais deste tipo de 
projeto, tais como a amostra reduzida e o tempo limitado, preveem que os resultados 
apresentados não sejam demasiado expressivos nem tão pouco generalizáveis. Apesar 
de serem esperados resultados que respondam de forma positiva à pergunta de partida, 
existe a plena consciência de que uma competência como a escrita não pode nem deve 
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ser desenvolvida nem capacitada a níveis desejáveis dentro do período em questão. O 
seu aperfeiçoamento requer um desenvolvimento atento, bem acompanhado, moroso e 
recorrentemente retomado ao longo de um extenso período de tempo. Apesar de ser 
pretendida uma melhoria qualitativa na escrita dos alunos, sabemos que, 
realisticamente, apenas será dado um pequeno contributo cujas repercussões podem e 
devem ser recuperadas e trabalhadas futuramente. Desta forma, o contributo deste 
projeto basear-se-á sobretudo num melhor entendimento do tema e num incentivo à 
prática e implementação do mesmo em aula de língua estrangeira. 
 Três partes distintas integram este Relatório. Na primeira, é descrito o contexto 
da escola e das turmas intervenientes no projeto de investigação-ação. Esta informação 
tem como base o Regulamento Interno da mesma (2013) e documentação existente no 
site www.esrpeixoto.edu.pt. A caracterização das turmas é fundamentada nos resultados 
dos questionários diagnósticos efetuados em todas as turmas no início de cada ano 
letivo, informações fornecidas pelos professores orientadores e observações simples 
realizadas pela investigadora. Além disso, é justificada a problemática inicial que 
conduziu à pergunta de partida anteriormente referida neste trabalho. 
 Na segunda parte são analisadas várias questões sobre a área do ensino da 
escrita. Em primeiro lugar, é analisado o papel da escrita em contexto de sala de aula. 
Em segundo lugar, é apresentada uma reflexão em torno da importância do processo ou 
dos vários processos próprios das tarefas de escrita, de onde se destaca um modelo 
específico. Seguidamente, são apresentadas sugestões que podem potenciar e/ou 
favorecer a prática da escrita dentro da sala de aula. Posteriormente, desenvolve-se o 
tópico da escrita colaborativa, onde se destacam alguns conceitos importantes e algumas 
designações das dinâmicas a ter em consideração. Por último, são discutidas e 
apresentadas as vantagens e os desafios adjacentes à prática do trabalho colaborativo 
aliado à escrita. 
 Na terceira parte é divulgada e descrita a metodologia de investigação utilizada e 
são apresentados os instrumentos de recolha de dados e os resultados de cada um dos 
dois ciclos que compõem o projeto, em cada uma das duas turmas intervenientes. 
 O presente Relatório finaliza com breves considerações gerais acerca do projeto 
































1. Contexto de Investigação 
 
 Esta primeira parte do Relatório pretende dar a conhecer o contexto de 
investigação e a problemática inicial que nele foi observada. Assim, irá descrever o 
contexto escolar e as circunstâncias iniciais do Estágio realizado, as informações 
relevantes sobre a Escola Secundária de Rocha Peixoto, bem como fornecer uma 
caracterização detalhada das turmas envolvidas neste estudo. 
 Após uma completa descrição de todos os elementos essenciais para a realização 
deste projeto de investigação-ação, explicar-se-ão os motivos pelos quais se escolheu a 
temática abordada e a proposta sugerida para a resolução dos problemas encontrados. 
 
1.1. O contexto escolar 
 
 O projeto de investigação-ação levado a cabo no presente ano letivo de 
2013/2014 inseriu-se no estágio profissionalizante integrado no Mestrado em Ensino do 
Inglês e do Espanhol no 3º ciclo do Ensino Básico e Ensino Secundário. Tal estudo é 
referente ao trabalho realizado na Escola Secundária de Rocha Peixoto, na Póvoa de 
Varzim, de 3 de dezembro de 2013 a 7 de junho de 2014. 
 É importante salientar o evidente atraso com que se iniciou este Estágio, tendo 
em conta o posterior condicionamento e restrição do número de aulas que foram 
lecionadas (oito blocos de noventa minutos em cada língua), consideravelmente menor 
que o limite exigido. De acrescentar é também o facto de um dos orientadores se ter 
ausentado durante mais de um mês de aulas, o que levou à iniciação da ação pedagógica 
neste estabelecimento de ensino apenas no mês de janeiro. 
 Outro fator condicionante prende-se com o facto de ambos os horários dos 
professores que orientaram este percurso terem sido coincidentes quer nos dias, quer nas 
horas letivas, ou seja, significou uma rotatividade constante entre uma língua e outra. 
Este revezamento impediu inclusive um acompanhamento constante às turmas em 
questão, o que limitou o estudo. Além disso, o facto de as turmas serem as mesmas 
utilizadas pela colega de Estágio no seu projeto de investigação-ação, reduziu ainda 
mais o tempo disponível de trabalho com elas. Todavia, tendo em conta que todos estes 
contratempos estiveram sempre fora do controlo do investigador, tentou-se que o papel 





 Todo o trabalho e esforço realizados ao longo deste período, apesar de terem 
sido levados a cabo em circunstâncias pouco habituais, representam o melhor do que 
poderia ter sido feito, tendo em conta todo um contexto muito pouco favorável a um 
projeto de investigação-ação desta índole. 
 
1.2. A Escola Secundária de Rocha Peixoto 
  
 A realização do Estágio deste Mestrado teve lugar na Escola Secundária de 
Rocha Peixoto, situada a norte da cidade da Póvoa de Varzim. É uma instituição pública 
destinada à educação de jovens (e menos jovens), entre os 13 e os 65 anos, da 
comunidade concelhia. Desde o início, marcou-a o objetivo de dar boa preparação 
profissional aos servidores da indústria e do comércio. No entanto, hoje em dia, a oferta 
de formação e objetivos pedagógicos relacionados com a instituição mostram-se muito 
mais abrangentes (ver Regulamento Interno, 2013). 
 Atualmente, a escola tem 180 professores, 55 funcionários e 1 psicóloga, que 
têm por função apoiar 1498 alunos, repartidos por 8 turmas do 3º ciclo do Ensino 
Básico diurno, 51 turmas do Ensino Secundário diurno (22 das quais de Cursos 
Profissionais) e 21 turmas do Ensino noturno (6 dos cursos Científico-Humanísticos, 8 
dos Cursos Tecnológicos e 7 dos Cursos de Educação e Formação de Adultos).  
 O lema que assegura a base desta Instituição é “Uma escola multidimensional, 
que hoje é mais e melhor do que ontem! Uma Escola de TODOS e para TODOS, que 
promove igualdade, solidariedade, integração na comunidade escolar, cidadania e 
democracia” (Regulamento Interno, 2013: 15). A gradual implementação de práticas 
levadas a cabo com rigor, qualidade e eficiência implica que professores, alunos e 
funcionários, integrados nas suas estruturas, atuem de modo a que possam demonstrar 
conhecimento das suas funções, padrões de qualidade, objetivos de excelência, num 
quadro onde as regras da Educação estão sempre presentes. Todos os membros da 
escola mostram-se bastante pontuais e competentes nas suas funções e estruturas. O 
comportamento de todos eles está integrado num contexto de correção, organização, 
ordem e respeito pelas regras de coexistência com os diferentes elementos da 
comunidade escolar. 
 A Escola Secundária de Rocha Peixoto rege-se pela defesa de valores nacionais, 





liberdade para aprender e ensinar de acordo com a pluralidade de doutrinas e métodos 
existentes; b) defende a democracia na organização e participação de todos os 
intervenientes no processo educacional e na vida escolar; c) fomenta a iniciativa própria 
na regularização de atividades da escola. Esta instituição aprecia a responsabilidade 
individual e coletiva das ações e decisões tomadas pelos órgãos soberanos e, por fim, 
apoia a inserção da escola no desenvolvimento de projetos educacionais e culturais em 
resposta às necessidades da sociedade. 
 A avaliação da atividade docente é desenvolvida focando-se no seu próprio 
dinamismo e tem em consideração as suas qualidades profissionais, bem como o seu 
saber científico e pedagógico. Esta avaliação repercute-se nas suas dimensões 
profissional, social e ética, no seu desenvolvimento de ensino-aprendizagem, na 
participação ativa dentro da escola, na sua relação com a comunidade escolar e na sua 
duradoura aposta formativa. São de ressalvar, de igual forma, as extraordinárias 
condições de trabalho proporcionadas aos docentes desta instituição, não só no que 
respeita ao bom ambiente e entreajuda nela vivido, mas também a todo um conjunto de 
materiais informáticos, ferramentas interativas, suportes dos mais diversos formatos e 
serviços bastante completos e eficientes que promovem a diversidade e a qualidade nos 
níveis de ensino. 
 
1.3. Caracterização das Turmas 
 
 Nesta parte serão dadas a conhecer algumas das informações essenciais sobre as 
turmas incluídas neste projeto de investigação-ação. Entre elas estão alguns dados 
sociológicos, demográficos e informações que referem algumas características pessoais 
de ambos os grupos. 
 
1.3.1.    A Turma do 10ºH (Inglês) 
 
 Os dados aqui apresentados relativos a esta turma são provenientes de algumas 
informações fornecidas pela orientadora, a professora Dra. Mónica Brandão, e que 
foram recolhidos na primeira semana de aulas através de um questionário diagnóstico 





 O 10ºH era constituído por dezassete alunos, de entre os quais doze raparigas e 
cinco rapazes, com idades compreendidas entre os quinze e os dezoito anos de idade. 
Todos os alunos residiam na Póvoa de Varzim ou na cidade vizinha, Vila do Conde, e 
dedicavam os seus tempos livres a, sobretudo, atividades desportivas ou ligadas à dança 
e à música. Relativamente às suas aspirações futuras, 71,4% dos aprendentes 
pretendiam ingressar no Ensino Superior enquanto os restantes apenas desejavam 
finalizar o 12º ano com sucesso. Em relação às atividades que mais gostavam de realizar 
dentro da sala de aula, 48,2% afirmaram preferir atividades de grupo, o que se mostrou 
satisfatório tendo em conta que era esperada bastante motivação e empenho nas tarefas 
realizadas para este projeto de investigação-ação. 
 No que respeita à situação familiar e socioeconómica do agregado destes alunos, 
será relevante apontar que grande parte tinha o encarregado de educação (a mãe, na 
maioria dos casos) desempregado no momento e que a média de elementos que residiam 
com eles rondava as 4,5 pessoas. Por outro lado, 37,8% destes tutores apenas possuíam 
o 2º ciclo do Ensino Básico como habilitações literárias, o que representava um 
contexto familiar pouco escolarizado. Nove destes alunos também afirmaram que 
gostavam de estudar e outros tantos apenas às vezes, o que revelou a existência de 
alguma motivação da sua parte, apesar do contexto de onde são provenientes. 
 Outra informação bastante motivadora, neste caso para a investigação em si, foi 
o facto de as disciplinas preferidas destes alunos serem o Inglês e o Espanhol, o que 
tornou o trabalho e o desafio mais aliciantes. 
 A maioria dos alunos deste grupo possuía seis anos de Inglês, exceto os casos de 
retenção. Existiam cinco situações de reprovação em anos anteriores, o que fez com que 
todos eles tivessem mais um ano desta língua que os restantes. 
 É de igual forma importante ressalvar a existência de dois casos sinalizados 
nesta turma: uma aluna com necessidades educativas especiais, nomeadamente com 
dificuldades de aprendizagem e incapacidade motora parcial, e um outro aluno seguido 
periodicamente pela CPCJ (Comissão de Proteção de Crianças e Jovens) por consumo 
de drogas e falta de acompanhamento familiar. Felizmente, ambos foram uma agradável 
surpresa na medida em que, apesar de todos os obstáculos, permitiram alguma confiança 
nas suas capacidades e deram um retorno inestimável ao longo de todo o ano. 
 Apesar de alguma heterogeneidade de notas e de comportamento, a turma 
sempre foi bastante unida e cooperou ativamente em todas as atividades levadas a cabo 





1.3.2.    A Turma do 11ºH (Espanhol) 
 
 Das duas turmas de Espanhol que o orientador, o professor Dr. Miguel Matos, 
tinha a seu encargo, o 11ºH foi a turma escolhida para lecionar as regências devido à 
incompatibilidade no horário com a sua outra turma. Quer as assistências, quer as 
regências, bem como a maior parte das assistências às aulas da companheira de núcleo, 
foram realizadas neste grupo. 
 O 11ºH era constituído por dezoito alunos, de entre eles quinze raparigas e três 
rapazes com idades compreendidas entre os dezasseis e os dezassete anos. A maior parte 
deles vivia na Póvoa de Varzim ou arredores e a grande maioria dedicava-se a 
atividades extra curriculares como a dança, o futebol e a música. Os seus interesses 
giravam à volta destes assuntos e, para além disso, eram interessados e respondiam 
quase sempre corretamente a perguntas de conhecimento e cultura geral que muitas 
vezes eram lançadas na aula. 
 Eram cidadãos críticos e interventivos e demonstraram-no sempre que podiam 
quando debatíamos temas pertinentes da atualidade durante as aulas. Não havia nenhum 
aluno sinalizado por nenhum motivo nem nenhum aprendente com necessidades 
educativas especiais. 
 Os alunos desta turma encontravam-se no segundo nível de continuação de 
Espanhol, ou seja, possuíam dois anos de língua e realizaram exame nacional no final 
do ano letivo. Era um grupo bastante empenhado e trabalhador, que nunca causou 
problemas ou distúrbios dentro da sala de aula. Tinham bastante gosto pela 
aprendizagem e motivação em relação à língua-meta. A maior parte dos alunos 
pretendia ingressar no ensino superior, pelo que as suas notas também apontavam para 
esse fim. Apesar de ter havido alguns alunos que se destacavam e outros que se 
caracterizavam pela discrição e timidez, tratava-se de uma turma equilibrada, sem 
grandes diferenças a nível de notas ou participação ativa na sala de aula. Eram alunos 
fáceis de cativar e motivar e empenhavam-se sempre a cem por cento em todas as 
atividades propostas. 
 Penso que parte do sucesso da prática docente neste Estágio também se deveu às 
características desta turma, pois foi extremamente fácil trabalhar com todos eles e, 






1.4. Observação, Diagnóstico e Definição da Área de Intervenção 
 
 De modo a chegar a uma pergunta de partida que desencadeasse o fio condutor 
deste projeto, foi necessária, na fase inicial do Estágio, adotar uma tríade conceptual 
(observação-diagnóstico-intervenção) para avaliar as necessidades reais de ambas as 
turmas. Nas palavras de Fernandes (2006: 9), a análise da realidade ou o diagnóstico de 
uma situação social supõe uma fase importante do método de ação e intervenção social. 
Como tal, depois de observado o fenómeno em análise, surgiu a necessidade de 
diagnosticar os problemas intrínsecos ao mesmo. Como afirma o mesmo autor (2006: 
9), o objetivo fundamental do diagnóstico ou da análise da realidade, é conhecer a 
situação/problema para a transformar. O autor continua a ideia confirmando que deste 
objetivo se depreende que não podemos apenas saber o que se passa ou sucede em 
determinada situação social concreta, mas que esse conhecimento nos deve servir para 
atuar de uma forma eficaz. Essa atuação ocorre na fase de intervenção, que visa atenuar 
os problemas observados e atingir resultados positivos em comparação com os 
encontrados inicialmente. 
 Devido ao começo bastante tardio da prática docente, seria desaconselhável dar 
aos alunos um questionário, já em pleno 2º período de aulas, para avaliar carências e 
dificuldades. Ao invés, optou-se por chegar à escolha do tema com base em todas as 
observações até então exaustivamente descritas no diário do professor (fase de 
observação) para começar a delimitar a área de estudo. 
 As observações simples (Sousa, 2005: 113) de ambas as turmas, levadas a cabo 
durante os primeiros dois meses, focaram-se essencialmente no género de dinâmicas e 
tipo de atividades levadas a cabo pelos docentes e a subsequente resposta/reação dos 
alunos. De entre as inúmeras anotações e reflexões feitas dentro desse período de 
tempo, as conclusões mais significativas foram as seguintes: 
 De entre as dez aulas observadas na fase inicial, apenas em duas delas os 
alunos levaram a cabo uma atividade de escrita; 
 Os alunos, geralmente, não se mostravam motivados para escrever 
manifestando-o através de expressões (gestos, palavras, expressões faciais); 
 Era bastante comum grande parte dos alunos não copiar para o caderno 

















Média das avaliações feitas no 1º período 
11ºH (Espanhol)
10ºH (Inglês)
 Na atividade de escrita levada a cabo pela turma de Inglês, a maioria dos 
alunos não escreveu rigorosamente nada nos cadernos para além do título da 
composição, dado que apenas tiveram cerca de quinze minutos para realizá-la; 
 A turma de Espanhol necessitava sempre de um dicionário nas atividades 
de escrita; 
 Os alunos escreviam sempre individualmente; 
 
 Considerando que uma observação simples, durante tão pouco tempo, seria um 
instrumento insuficiente e quiçá pouco fiável, a avaliação foi completada com uma fase 
de diagnóstico. Como o tempo não permitiu implementar atividades de diagnóstico ou 
até mesmo um inquérito inicial aos alunos, recorreu-se a dados ainda mais concretos: as 
notas de todos os testes referentes ao 1º período de aulas. Assim, nesta segunda fase 
(diagnóstico), comparar-se-iam as reflexões pessoais do diário do professor àquilo que 
os alunos tinham anteriormente apresentado nas avaliações. Caso os dados 
coincidissem, seria um sinal de que, de facto, o caminho a seguir seria este, o que 
acabou por acontecer. 
 Após ter sido feito o pedido aos professores orientadores para o fornecimento 
das grelhas de avaliações referentes ao período escolar transato, os resultados analisados 









Gráfico 1 – Média das notas (de 0 a 20) dos testes realizados no 1º período letivo: 





 Em relação às notas dos primeiros testes escritos, os dados limitaram-se apenas 
às composições dos mesmos na medida em que, como a área de intervenção seria 
exclusivamente a escrita, não se pretendia incluir também os dados referentes à 
gramática e à interpretação de texto. Para além disso, como se pode observar no gráfico, 
não está presente a média das notas relativa ao teste oral da turma de Inglês devido à 
ausência da professora neste período e à consequente não-realização do mesmo por 
parte dos alunos. 
 Ainda que com dados um pouco gerais e incompletos no caso do Inglês, crescia 
a certeza sobre o problema a definir. Após a fase de observação e diagnóstico, passou-
se, então, à fase final e mais importante: definir a área de intervenção. 
 Sendo o denominador comum de todas as conclusões até ao momento a escrita, 
decidiu-se delimitar ainda mais o campo de ação. Foi feita uma escolha bastante 
metódica e meticulosa para se saber bastante bem que tipo de resultados se desejariam 
obter no final. Os objetivos a partir daqui foram bastante simples e concretos: em 
primeiro lugar, e como meta principal, pretendeu-se melhorar a produção textual dos 
alunos e, se possível, aumentar o seu gosto e motivação para a escrita, o que 
desempenha um objetivo secundário neste projeto. 
 Era certo que a grande maioria dos aprendentes de ambos os grupos tinham 
alcançado notas um pouco mais baixas nas composições dos testes do que em qualquer 
uma outra atividade de avaliação. Era de igual forma notória a falta de motivação para 
escrever, como também uma ausência de atividades de escrita dentro da sala de aula. 
Depois de diagnosticados os dois pontos débeis e comuns às duas turmas, e uma vez 
que todos os processos de investigação-ação têm por base um problema, tentou-se 
encontrar uma solução que remediasse ambos. 
 No final de todo este processo, chegou-se à pergunta de partida que guiou todo o 
plano de ação presente neste Relatório: “Pode a escrita colaborativa melhorar a 
produção textual na aula de língua estrangeira?”. Crê-se que a questão proposta se 
mostra suficientemente “unívoca e tão concisa quanto possível” (Quivy, 1998:36). 
Foca-se num universo amostral relativamente delimitado e perante o qual a sua 
exequibilidade é garantida. É de salientar também que se trata de uma pergunta 
totalmente aberta e livre de qualquer cariz moralizador, perante a qual podem ser 
encaradas a priori várias respostas diferentes, não possuindo qualquer tipo de certeza de 





 Esta pergunta de partida, centrada no questionamento da preponderância da 
escrita colaborativa na produção textual dos alunos, teve origem no estudo de 
bibliografia relevante dentro da área da escrita. Através da leitura intensiva de vários 
autores relevantes para a temática, conclui-se que o trabalho colaborativo desenvolve 
determinadas competências nos alunos que os pode, eventualmente, ajudar a atingir 
níveis de proficiência mais elevados. 
 É nesta linha conceptual que urge a necessidade da explicitação da importância 
da escrita e da cooperação na escrita dentro do contexto da aula de língua estrangeira. A 









































2. Enquadramento Teórico 
 
 Nesta segunda parte do trabalho, irão ser apresentadas fundamentações teóricas 
relevantes para a temática da escrita colaborativa. Numa primeira análise, irá ser 
exposto o papel que a escrita desempenha em contexto de sala de aula, no universo 
educacional onde nos inserimos. Posteriormente, será explicitada a importância dos 
processos da escrita, a forma como eles desenvolvem competências cognitivas nos 
aprendentes e, consequentemente, o modo como ajudam na elaboração de um produto 
textual com maior qualidade e na criação de estratégias fundamentais para um melhor 
desempenho nesta competência. Depois, irão ser descritas algumas das práticas que 
podem favorecer a escrita na aula de língua estrangeira. 
 Em seguida, irão ser explicitadas algumas das características do trabalho 
colaborativo. Nesta secção, abordar-se-ão informações relativas às dinâmicas de grupo, 
aos tipos de grupos colaborativos, à dimensão ideal dos grupos, ao papel docente na 
cooperação e ainda à forma como a escrita colaborativa deve ser levada a cabo dentro 
da sala de aula. Concluir-se-á este enquadramento teórico com a descrição de algumas 
vantagens inerentes à cooperação na escrita e também com alguns dos desafios que este 
tipo de tarefas acarreta. 
 
2.1. O papel da escrita em contexto de sala de aula 
 
 Dentro do objetivo central referente ao domínio de uma língua estrangeira, as 
quatro macrocapacidades contempladas (ler, ouvir, escrever e falar) desempenham um 
papel de igual importância dentro do ensino-aprendizagem. Existe, ou pelo menos 
deveria existir, um esforço para desenvolver todas estas competências de igual forma de 
modo a maximizar o conhecimento próprio da aprendizagem de uma língua estrangeira. 
No entanto, enquanto as demais macrocapacidades tendem a ser trabalhadas em sala de 
aula, a escrita tem vindo a ser deportada para segundo plano por motivos vários, tendo-
se vindo a assistir a um forte desinvestimento no ensino da mesma. Os atuais programas 
atribuem à escrita o estatuto de conteúdo fundamental, aspeto de diferenciação 
relativamente aos anteriores programas, mas a esta competência nem sempre é 






 Documentos de referência como o Quadro Europeu Comum de Referência para 
as Línguas (QECRL), os Programas Nacionais ou as Metas Curriculares (2012) refletem 
uma preocupação evidente pelo desenvolvimento de todas as macrocapacidades ao 
mesmo nível. Contudo, verifica-se que algumas das adaptações contempladas pelas 
escolas privilegiam determinadas capacidades em detrimento de outras. No caso da 
Escola Secundária de Rocha Peixoto, é comum dar-se mais importância aos testes 
escritos sumativos e atribuir uma percentagem menor de avaliação aos exames orais ou 
de audição (ver Regulamento Interno, 2013). Já que o peso percentual difere tão 
significativamente, será de esperar o privilégio de certas destrezas face a outras, o que 
não deveria acontecer no contexto educacional onde nos inserimos. 
 Como refere Harmer (2004: 3), a maioria dos exames depende exclusivamente 
da avaliação da proficiência escrita dos alunos para medir o seu conhecimento. Apesar 
da componente escrita, representada pelos testes sumativos, ter uma maior incidência 
percentual na nota final dos alunos, afirmar que a escrita tem um papel relevante dentro 
do contexto de sala de aula pode não corresponder à verdade em todos os casos. Por 
muito que se valorize o enfoque comunicativo em todas as vertentes, centrado nos 
processos cognitivos e mentais e numa dinâmica produtiva de significados (ver Canale 
& Swain, 1980), ainda há alguns vestígios latentes do enfoque tradicional no ensino de 
línguas (ver Sánchez, 2009: 8). O exemplo mais óbvio é o facto de, nesses mesmos 
testes escritos, a componente gramatical e de compreensão de texto ter o maior peso na 
nota final, como se pôde verificar na instituição de ensino onde se realizou o Estágio 
curricular. O destaque para as redações, para os exercícios de transformação de frases, 
de manipulação sintática ou atividades de preenchimento de vazio de informação levam 
a crer que o enfoque tradicional ainda deixa grandes marcas no nosso sistema de 
avaliação. A preocupação da escrita como produto, sem atender a todo um processo a 
ela pertencente, ainda se verifica no contexto de ensino-aprendizagem de uma língua 
estrangeira, o que não respeita os objetivos defendidos pelo enfoque comunicativo nem 
coloca, tão pouco, a escrita num papel fulcral dentro da sala de aula. Esta orientação é 
descrita por Hyland (2003: 3) no seguinte excerto:  
 
“One way to look at writing is to see it as marks on a page or a screen, a coherent 
arrangement of words, clauses, and sentences, structured according to a system 
of rules. Conceptualizing L2 writing in this way directs attention to writing as a 





texts. In this view, learning to write in a foreign or second language mainly 
involves linguistic knowledge and the vocabulary choices, syntactic patterns, 
and cohesive devices that comprise the essential building blocks of texts.” 
 
 Após a revolução efetivada pelo enfoque comunicativo no campo do ensino de 
uma língua estrangeira (ver Canale & Swain, 1980), uma abordagem como esta já não 
faz qualquer sentido. A partir de agora, como afirma Sánchez (2009), deve exigir-se ao 
aprendente que ponha em prática a sua capacidade e estratégias para compor um texto 
escrito de forma criativa, mediante o qual expresse as suas ideias e inquietudes e que 
possa comunicar com o leitor dentro de um contexto linguístico concreto. O mesmo 
autor reforça que a composição de um texto entende-se, agora, mais como um processo 
do que como um produto, centrado na criatividade e na expressão pessoal, na qual o 
escrevente produz um escrito real com um objetivo comunicativo mais autêntico e 
específico (ver Sánchez, 2009: 10). 
 O modo como encaramos o papel da escrita dentro da sala de aula foi 
modificando e evoluindo ao longo dos tempos. Nunan (2002: 36-37) estabelece uma 
clara diferença entre duas formas de entender a escrita na aula de língua estrangeira e 
assinala pontos de vista distintos sobre a natureza da expressão escrita. Um deles é a 
escrita como produto, que se centra simplesmente no resultado final do ato de redigir; o 
outro é a escrita como processo, que se foca tanto nos meios pelos quais se criou o texto 
como no produto final em si mesmo, o que demonstra uma maior complexidade de 
análise mas também uma maior riqueza e profundidade de avaliação. Na escrita como 
processo, o mais importante não é a erradicação dos erros gramaticais mas uma 
melhoria nos hábitos de composição e processos cognitivos implicados nas diferentes 
fases de escrita (ver Nunan, 2002). No que respeita à correção do produto final, Sánchez 
(2009: 11) corrobora que ao centrarmo-nos no processo de escrita do texto, estamos a 
valorizar a atitude do aluno perante a construção do seu trabalho e a potenciar conceitos 
como a imaginação, a criatividade e o pensamento, que despertam o interesse e a 
motivação do aprendente, que, por sua vez, vai entender a sua prática como uma 
atividade comunicativa que está ao mesmo nível de importância que o resto das 
destrezas linguísticas contempladas. 
 É ainda dentro desta perspetiva que o QECRL considera o texto como um 
processo e a prática da escrita como um instrumento que propicia a interação 





2001: 64). A efetividade dessa comunicação e o pragmatismo aliado à mesma, entre 
outros requisitos, conferem as condições necessárias para que se dê o salto qualitativo 
entre os níveis de referência nele apontados. 
 Sánchez (2009: 16) adverte que a escrita não pode nem deve ser vista de forma 
independente face ao resto das competências linguísticas e que, muitas vezes, os 
docentes não têm em demasiada consideração que nela estão incluídas todas as restantes 
habilidades. Esta ideia é corroborada por Cassany (1999: 39-41) que afirma que por 
causa da organização tradicional das quatro habilidades linguísticas básicas (recetivas e 
produtivas, tanto orais como escritas) se transmite a falsa ideia de que se trata de 
capacidades independentes. De facto, no seu uso real, tais habilidades não só se 
integram em cada situação comunicativa, como também apresentam vários graus de 
implicação. Por isso, resulta mais fidedigno entender a escrita como uma destreza 
composta que inclui, entre os seus processos compositivos, o resto das habilidades 
verbais (Sánchez, 2009: 17). Lombana (2002: 45) constata que a competência escrita é a 
mais difícil de dominar em qualquer língua, especialmente quando se trata de aprender 
uma língua nova. Isto acontece na medida em que requer, segundo a mesma fonte, 
alguns aspetos preponderantes tais como o conhecimento linguístico, aspetos sociais e 
cognitivos (sociolinguísticos e do discurso) de modo a expressar um significado. 
 Aconselha-se, assim, que organizemos atividades de escrita proficientes, nas 
quais os alunos dialoguem com colegas coautores para encontrarem ideias e que 
revejam os seus trabalhos e os dos colegas de forma cooperativa e divertida (Sánchez, 
2009: 16). É por isto que escrever é, quiçá, a habilidade linguística mais complexa, pois 
exige o uso instrumental do resto das aptidões durante o processo de composição: rever 
o rascunho, dialogar com os colegas ou leitores intermédios sobre o texto, planificá-lo, 
fazer uma extensa revisão, entre outras tarefas. Por todos estes motivos, o êxito final 
depende, em parte, das capacidades de compreensão escrita, oral e dos recursos 
conversacionais que o escrevente possa possuir. 
 Se, por um lado, o enfoque comunicativo veio emprestar uma nova luz ao modo 
como olhamos, trabalhamos e avaliamos a escrita no contexto educacional, por outro, 
degradou um pouco o seu papel no que respeita à prática prioritária a consolidar. A 
importância concedida às aptidões orais dentro da sala de aula tem crescido 
significativamente devido ao facto de estas serem consideradas as mais necessárias em 
situações de comunicação real e autêntica da vida quotidiana, o que não acontece tanto 





afirmar-se que escrevemos mais que nunca (através de mensagens escritas, nas redes 
sociais, através de correios eletrónicos), dentro da sala de aula a simulação de certas 
práticas escritas do quotidiano ainda não são muito trabalhadas. Sobre esta ideia, 
Williams (2004: 75) refere: 
 
“In school, students usually write because their teacher tells them to, the  
assignment is due the next day, and they want to pass the course. In the world  
outside the classroom, people write for real purposes: They write grant  
applications, poems, memos, instructions, reports, and new articles. It can be a  
challenge to bring this sense of reality into the classroom; everyone in the class  
understands that part of the purpose of any task is to practice and display  
writing skills. To the extent that it is possible, however, L2 writers will be well  
served if their writing activities can be given a sense of purpose.” 
 
 Moreno et al. (1999: 75) afirmam que a base da hierarquização da importância 
das capacidades influencia fortemente o peso que os enfoques comunicativos outorgam 
geralmente à oralidade e que, como consequência, em contexto de sala de aula, dedica-
se muito menos tempo a atividades de produção escrita, pelo que muitos materiais 
didáticos também incluem apenas tarefas de escrita como suplemento para a aula. 
Sánchez (2009), em consonância com esta perspetiva, afirma que um grande número de 
alunos e professores concebem a produção escrita como uma habilidade individual, 
silenciosa, complexa e que consome bastante tempo da aula, pelo que requer o máximo 
de esforço e reflexão. Toda esta caracterização enraizada na mente de muitos, 
desencadeia fortemente o aborrecimento e a falta de motivação para atividades desta 
natureza (ver Sánchez, 2009: 20). 
 Apesar de tudo, não se pode negar que os alunos tendem a escrever 
consideravelmente dentro da sala de aula, se bem que não seja dentro dos propósitos 
comunicativos desejados. Um exercício de gramática, a escrita do sumário, o 
apontamento de algumas notas relevantes, um exercício de preenchimento de vazio de 
informação, tudo isto são, de facto, exercícios de escrita. A conclusão a que se pode 
chegar é que se escreve muito numa língua estrangeira, dentro e fora de aula, mas 
ensina-se muito pouco a escrever. Obviamente que também devemos ter em 
consideração o registo que interessa desenvolver, porém é necessário que se conjuguem 





 Cassany (2005: 48) advoga que, na generalidade, as práticas explícitas de escrita 
na sala de aula, cujo objetivo é incrementar as capacidades compositivas dos 
aprendentes, são escassas, breves e, de certo modo, submetidas à prática dos conteúdos 
linguísticos estudados. O aluno dedica pouco tempo a escrever, carece de modelos reais, 
de orientações processuais do que deve fazer durante o processo de redação e recebe 
escassas correções efetivas. 
 
2.2. Os processos cognitivos da composição escrita 
 
 Devido a alguma negligência no campo do ensino da escrita, ou seja, a falta do 
ensinamento de como, quando e porque se escreve, a grande maioria dos aprendentes 
carece das estratégias fundamentais para conduzir a sua escrita pelos caminhos mais 
frutíferos. Segundo as palavras de Pilarick (1986: 220), alguns dos problemas 
associados à escrita livre e criativa por parte dos alunos é gerada porque estes possuem 
uma experiência inadequada em relação à escrita como um processo dinâmico de pensar 
e repensar, experimentar e rever, independentemente da língua que estão a utilizar. Ao 
proporcionarmos situações de escrita relevantes e adequadas, podemos ajudar os nossos 
alunos a tomar consciência da sua dinâmica intrínseca. 
 O estudo dos processos intrínsecos à escrita conta com a colaboração de 
numerosos autores (White & Arndt, 1991; Cassany, 1999; Harmer, 2004; Hedge, 2005, 
entre muitos outros), o que nos elucida acerca da importância da escrita como processo 
e do ensino da competência escrita na bibliografia obrigatória da área em questão. 
 Williams (2004: 31) assinala que o processo de composição é extremamente 
complexo e que nele intervém um número considerável de fatores, o que pode produzir 
uma sobrecarga mental no escrevente inexperiente no domínio da língua-meta que ainda 
não tem automatizados alguns elementos essenciais nesta prática. Deste modo, quando 
se tem como objetivo a construção de um texto, é tão fundamental perspetivar o texto 
que se vai construir como assentar andaimes que apoiem esse processo construtivo 
(Barbeiro & Carvalho, 2005: 184). Existem alguns modelos que corroboram variados 
processos de escrita; todavia, devido à complexidade e à enorme oferta bibliográfica 
existente, optou-se por, neste projeto, explorar, discutir e, posteriormente, adotar, 





dos existentes (para uma análise mais aprofundada dos vários modelos do processo de 
escrita e revisão crítica, veja-se Alamargot & Chanquoy, 2001). 
 Nas palavras de Cassany (1999: 58), e segundo o seu modelo cognitivo da 
composição escrita, existe um consenso terminológico no que respeita à denominação 
dos processos da mesma. Estes podem ser condensados em três fases cruciais: 
planificação, textualização e revisão. O autor fornece algumas definições gerais sobre 
cada uma destas fases (2005: 42-43). 
 A fase da planificação (inicial) inclui toda a atividade destinada a elaborar 
configurações mentais do escrito pretendido, que podem ou não projetar um correlato 
gráfico (esquema, lista, desenho). Contém, também, dados diversos sobre a mensagem 
que se quer transmitir, um plano de organização de ideias e de trabalho com base em 
experiências prévias de escrita dentro de contextos semelhantes (ver Cassany, 2005: 
42). 
 A fase seguinte seria a denominada textualização. O escrevente inclui, nesta 
etapa, toda a atividade linguística destinada a elaborar o produto escrito, a partir dos 
dados elaborados na planificação. Entre os subprocessos a ele pertencentes, destacam-se 
a eleição da forma linguística mais acertada, a ordenação das diferentes ideias por 
parágrafos dentro de um discurso linear e gramaticalmente correto, a especial atenção 
aos mecanismos de coesão textual, o estabelecimento de uma progressão temática, entre 
outros. Esta será, talvez, a fase mais complexa e morosa (ver Cassany, 2004: 43). 
 A última etapa é a de revisão, que consiste na avaliação do material planificado e 
textualizado de modo a determinar se cumpre as funções previstas e com o objetivo de 
reformulá-lo ou melhorá-lo, se necessário. Nesta fase, o autor examina as suas ideias 
sobre o texto e lê o seu produto final de modo a poder verificar possíveis erros e 
implementar potenciais melhorias na sua reformulação (ver Cassany 2004: 43).  
 A interrelação entre as ditas fases não sucede de modo linear, mas recursivo. Ou 
seja, as diferentes etapas vão-se sobrepondo mutuamente durante a composição do 
produto, sucedendo-se umas sobre as outras. Quer isto dizer que, depois de planificar e 
textualizar uma parte do texto, é possível voltar a planificar o parágrafo seguinte, revê-
lo e continuar a fazê-lo tantas vezes quantas sejam necessárias, e assim sucessivamente 
(Sánchez, 2009: 25). 
 Os processos mencionados fornecem aos alunos estruturas simples às quais se 
podem agarrar em momentos de maior dificuldade, contudo não devemos olhar este 





antes como uma ferramenta útil que poderá e deverá sempre ser utilizada da melhor 
forma. Deve, pois, competir ao professor não só transmitir aos seus alunos os 
conhecimentos, as estratégias e procedimentos de escrita, mas também proporcionar-
lhes uma prática sistemática, necessária para a aquisição de estratégias de resolução de 
problemas relacionados com a composição, para a consciencialização e automatização 
das mesmas e para a sua capacitação de forma a controlar adequadamente o processo de 
produção de texto (Camps, 2005: 15). 
 
2.3. Condições que favorecem a prática da escrita na aula de língua estrangeira 
 
 Como afirmado anteriormente a propósito do enfoque tradicional, a escrita 
dentro do contexto de sala de aula era tida em conta como uma forma subsidiária de 
praticar outras aptidões ou os conteúdos transmitidos, ou seja, era considerada como 
uma ferramenta e não como um fim em si mesma (Sánchez, 2009: 27). 
 É comum a prática escrita levar a algumas reservas e receios que desencadeiam 
uma focalização de habilidades centradas apenas na formação lexical ou gramatical 
exigida pelo enunciado do exercício (ver Sánchez, 2009). De modo a colmatar esta 
falha, deve-se incentivar uma comunicação mais interativa que desemboque na 
composição de um texto de forma participativa e no qual se integrem distintas 
capacidades (Sánchez, 2009: 26). Sánchez (2009: 27-28) propõe que se combatam as 
práticas que convertem a escrita num mero produto de avaliação, num exame implícito 
onde se avalia gramática com uma classificação quantitativa em função do número de 
erros detetados no texto. Ao invés, continua o autor, é necessário que o aluno se divirta 
a escrever e que encontre aplicações comunicativas na sua produção. Isto contribuirá, 
afirma o autor mencionado, para que o aprendente rompa a associação estabelecida com 
a escrita, que costuma ser ensombrada pelo medo de se tratar de uma tarefa meramente 
avaliativa (2009: 29). 
 De forma a conseguir atingir as condições necessárias para que este receio 
perante designada tarefa se esbata, há vários fatores que podem e devem ser conjugados 
e que necessitam de ser recorrentes em toda a prática de ensino da escrita. Para além da 
familiarização com os processos mentais referentes à escrita, é ainda necessária a 
familiarização com as distintas técnicas de composição textual, tais como a adequação, 





entre outras (ver Sánchez, 2009). Se o aluno carece de modelos prévios e não é ajudado 
na fase de planificação da redação, sentir-se-á perdido e considerará que a tarefa é 
difícil e, consequentemente, não produzirá os resultados esperados inicialmente. O 
nosso papel como docentes deve ser o de um guia no processo de escrita, que ajuda o 
aprendente em toda a organização da atividade, monitorizando o seu trabalho e 
oferecendo respostas às suas necessidades durante o processo de composição (Sánchez, 
2009: 28). Ainda sobre esta fase de treino prévio da escrita, Hyland (2003: 49) 
aconselha que se crie no aprendente a consciência do perfil do destinatário do texto e da 
subjacente adequação que deve ser adotada, analisando o seu perfil e interesses e os 
objetivos que esse texto tem. 
 Giovannini et al. (1996: 77-78) propõem um conjunto de técnicas variadas que 
devem ser adotadas com vista a facilitar a tarefa de escrita. São elas a génese do tema, a 
ativação de ideias através de uma chuva de ideias ou da escrita de vocabulário 
relacionado com o tema e a organização prévia à escrita de forma a facilitar os 
processos cognitivos, tais como utilizar organigramas, mapas mentais ou esquemas. O 
fornecimento do input linguístico necessário para a realização da atividade deve ser 
realizado pelo professor (ou descoberto pelo aluno com a ajuda deste). Ele deve 
fornecer os elementos linguísticos (léxicos e funcionais) que irão compor o texto. Além 
disso, este deve de igual forma propor atividades específicas que desenvolvam a língua-
meta no âmbito temático e discursivo através do provisionamento de modelos de texto, 
para que os alunos se possam familiarizar com a estrutura, a linguagem, o tipo de léxico 
e fraseologia específicos e os mecanismos de organização de discurso (ver Giovannini 
et al. 1996). Devido à desafiante tarefa que é o acompanhamento adequado de todos os 
alunos de uma turma, pode facilitar-se o acesso a materiais de consulta essenciais, tais 
como gramáticas ou dicionários para que os estudantes aprendam a utilizá-los de forma 
autónoma, desenvolvendo assim o seu controlo sobre o processo de composição. 
 Ainda sobre este ponto específico, Giovannini et al. (1996) sugerem o aumento 
da interação na aula para que os alunos planifiquem a composição e troquem 
informações sobre o texto que vão escrever e que façam também uma revisão dos 
rascunhos (do produto escrito) dos seus companheiros. A fatigante e esgotante tarefa de 
escrever agiliza-se bastante quando executada de forma colaborativa na aula e, durante 
essa interação, surgem novas ideias que se incorporam na revisão e uma nova 





 É neste sentido que se crê que o trabalho colaborativo aliado à escrita pode 
trazer benefícios vantajosos para os aprendentes e abrir uma nova perspetiva sobre este 
tipo de tarefas na mente dos alunos. 
 
2.4. A escrita colaborativa 
 
 Quando inseridos no microuniverso educacional, que é o contexto escolar, os 
aprendentes estão constantemente sob o olhar atento dos educadores que, na maior parte 
do tempo, tentam avaliá-los da melhor forma possível. Esta avaliação costuma traduzir-
se em notas qualitativas ou quantitativas para as quais os alunos trabalham em prol do 
seu sucesso escolar. Pode, assim, dizer-se que uma das maiores motivações que mantêm 
os estudantes na luta pelo sucesso é a constante competição consigo mesmos (e outras 
vezes até com os próprios colegas) no sentido de aperfeiçoarem cada vez mais as suas 
capacidades. 
 Nas palavras de McClintock (1993: 140-141), os sistemas educativos atuais em 
todo o mundo estão adaptados para trabalhar mediante o recurso à motivação pela 
competição, ou seja, é muito difícil encontrar escolas que encorajam os alunos a atuar 
em cooperação. O mesmo autor acrescenta ainda que as razões que servem de base a 
este pressuposto são complexas e que uma delas é, certamente, o facto de a competição 
ser um instrumento motivacional extremamente poderoso e efetivo. Não obstante, 
existem outras ferramentas igualmente influentes, como é o caso da cooperação, 
verificando-se contudo pouco esforço na planificação de mudanças significativas que 
facilitem a tarefa de motivar os estudantes a aprender através dela. Johnson et al. (1999) 
afirmam que, enquanto a aprendizagem competitiva e individualista apresenta 
determinadas limitações no que respeita ao como e quando aplicá-la de forma 
apropriada, o professor pode organizar cooperativamente qualquer tarefa didática de 
qualquer matéria e dentro de qualquer programa de estudos sem enfrentar esses 
obstáculos (1999: 5). 
 Segundo Johnson et al. (1999: 3), o rendimento excecional na aula de língua 
estrangeira é igual ao de um campo de futebol: exige um esforço cooperativo e não 
simplesmente esforços individualistas ou competitivos de alguns jogadores isolados. Tal 





marcar um golo, a cooperação dentro da sala de aula deve adotar as mesmas 
características de forma a alcançar os objetivos desejados. 
 A aprendizagem colaborativa tem vindo a ser expandida na aula de língua 
estrangeira de uma forma ligeiramente acentuada. O termo aprendizagem colaborativa 
é geralmente percebido como “joint intelectual effort by individual members of each 
group or students and a teacher and the mutual engagement of group members in a 
coordinated effort to complete a particular learning task” (Widodo, 2013: 197). Por 
outras palavras, escrever colaborativamente implica um esforço individual com vista a 
um sucesso coletivo, pois cada elemento que compõe o grupo trabalha em prol do êxito 
do grupo destacando as suas competências individuais. Por outro lado, a aprendizagem 
cooperativa também envolve conhecimento, partilha de recursos linguísticos, empatia 
mútua, negociação e um produto elaborado em conjunto (idem). Biria e Jafari (2013: 
165) indicam que, para além de proporcionar uma mudança de papéis, nomeadamente 
uma deslocação do foco da aula do professor para os alunos, o trabalho de grupo é 
aplicado em contextos de aprendizagem com o objetivo preponderante de intensificar a 
comunicação e a interação. 
 A implementação da escrita colaborativa na aula de língua estrangeira está de 
acordo com a teoria social construtivista de Vygotsky (1978
2
, citado por Chen, 2012: 
26), segundo a qual a aprendizagem é vista como uma situação social localizada e as 
interações dos aprendentes com outros alunos é crucial para o desenvolvimento do 
conhecimento (Chen, 2012: 26). Autores como Biria e Jafari (2013: 166) corroboram 
esta ideia expressando que a escrita não é somente uma atividade de natureza cognitiva 
mas também de índole social, que requer dos aprendentes de uma língua estrangeira 
uma constante interação e discussão de ideias, quer trabalhem em pares ou em pequenos 
grupos. Acrescentam ainda que, já que escrever em língua estrangeira necessita de um 
processo e um produto exigentes, é precisa uma troca social de significados, o que 
justifica descobrir a importância da cooperação na escrita de língua estrangeira. Essa 
troca de significados é gerada dentro do grupo de trabalho colaborativo, que trabalha 
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2.4.1.    Os grupos colaborativos: características 
 
 Os grupos de aprendizagem colaborativa são unicamente um de muitos tipos de 
grupos que se podem organizar em contexto de sala de aula (ver Johnson et al., 1999). 
Como tal, ao estabelecer grupos de aprendizagem, o docente deve questionar-se sobre 
que tipo de grupo ou grupos está a implementar. Nas palavras de Johnson et al. (1999: 
6-7), existem quatro tipos de grupos de aprendizagem: 
a) Grupo de pseudoaprendizagem, no qual os elementos acatam a diretiva 
de trabalhar juntos mas não possuem qualquer tipo de interesse em fazê-lo, pois creem 
que serão avaliados individualmente e, na realidade, irão competir entre si 
obstaculizando o trabalho mútuo (1999: 6); 
b) Grupo de aprendizagem tradicional, no qual os alunos se dispõem a 
trabalhar em grupo mas a natureza das tarefas que lhes são conferidas não exigem 
necessariamente que eles o façam, por isso a predisposição a ajudar e a partilhar é 
mínima (1999: 6); 
c) Grupo de aprendizagem cooperativa, no qual os aprendentes trabalham 
juntos por livre e espontânea vontade e sabem que o seu rendimento depende do esforço 
de todos os elementos (1999: 7); 
d) Grupo de aprendizagem cooperativa de alto rendimento, que é um tipo 
de grupo que cumpre todos os critérios do anterior, com a diferença de que obtém 
rendimentos bastante superiores a qualquer expetativa previamente concebida (1999: 7). 
 
 À medida que o nível do grupo vai aumentando, cresce da mesma forma o nível 




































Figura 1: A curva de rendimento do grupo de aprendizagem, extraído de Johnson et al. 
(1999: 8). 
 
 Johnson et al. (1999: 15-18) falam de igual forma acerca das dimensões ideais 
que os grupos devem manter bem como a distribuição dos alunos no interior dos 
mesmos. Referem que, apesar de não haver uma dimensão ideal para os grupos de 
aprendizagem colaborativa, a quantidade de elementos está intrinsecamente dependente 
dos objetivos da aula, das idades dos alunos, da sua experiência com este tipo de 
atividades, dos materiais com que irão trabalhar e do tempo disponível para a tarefa. Por 
um lado, ao aumentar a quantidade de membros de um grupo de aprendizagem, também 
se ampliará a gama de capacidades presentes e o número de interações a trabalhar. Por 
outro lado, ao aumentar a dimensão grupal, diminui-se a sensação de intimidade e 
aumenta a probabilidade de haver uma menor coesão e uma menor responsabilidade 
individual (ver Johnson et al., 1999: 18). 
 No que respeita à distribuição dos aprendentes pelos grupos, estes autores 
referem que, antes de aplicar tal distribuição, o professor deve decidir se os grupos 
deverão ser homogéneos ou heterogéneos. Em termos gerais, são preferíveis grupos 
heterogéneos, na medida em que os grupos compostos por estudantes com diferentes 





perspetivas e métodos de resolução de problemas e, consequentemente, produzem um 
maior desequilíbrio cognitivo, necessário para estimular a aprendizagem e o 
desenvolvimento mental. Os grupos heterogéneos tendem a promover o pensamento 
mais profundo, uma maior troca de explicações e uma maior tendência a assumir pontos 
de vista durante a análise dos materiais, o que incrementa a compreensão e a retenção a 
longo prazo dos alunos (Johnson et al., 1999: 18). 
 
2.4.2.    A designação de papéis dentro dos grupos colaborativos  
 
 O que acontece quando os alunos não sabem como contribuir para o bom 
funcionamento do grupo? Johnson et al. (1999: 24) advogam que, neste caso, a 
distribuição de papéis a cada elemento possui inúmeras vantagens. Em primeiro lugar, 
reduz a probabilidade de alguns alunos adotarem uma atitude passiva ou dominante 
perante o grupo. Em segundo lugar, de acordo com a mesma fonte, garantem que o 
grupo utilize técnicas grupais básicas e que todos os membros aprendam as práticas 
requeridas. Por último, cria uma interdependência entre os membros do grupo, que se 
manifesta quando os elementos desempenham papéis complementares e interligados. 
Designar determinados papéis aos elementos de cada grupo, como prosseguem os 
autores citados, é uma das maneiras mais eficazes de assegurar que trabalham juntos 
sem obstáculos e de forma produtiva. 
 Para que o docente se possa certificar que os alunos desempenham de facto os 
papéis atribuídos, os mesmos autores aconselham que, enquanto os alunos trabalham 
juntos, o docente circule entre eles para supervisionar sistematicamente a interação entre 
os membros e, desta forma, avaliar o progresso escolar dos alunos e o desenvolvimento 
das habilidades interpessoais e intergrupais (Johnson et al., 1999: 44). Uma forma de 
conseguir fazê-lo, segundo os autores mencionados, é através da uma observação 
estruturada. Para tal, o docente deve, em primeiro lugar, decidir que práticas de trabalho 
em grupo vai observar. Em segundo lugar, deve elaborar uma grelha de observação para 
registar a frequência das ações a observar para, seguidamente, observar cada grupo e 
fazer o dito registo. Finalmente, deve analisar e resumir, de um modo claro e útil, as 
observações e apresentá-las aos grupos (idem). Apesar de a preocupação com a 
observação do processo de escrita ser preponderante, Tammaro et al. (1999: 25) referem 
que embora esse aspeto seja essencial para providenciar o apoio apropriado aos grupos, 





mais do que os atos de se sentar e de colocar palavras no papel. Grande parte do 
trabalho é, como afirmam Johnson et al. (1999), meramente mental e o seu 
desenvolvimento não pode ser nem totalmente categorizado, nem catalogado, nem 
observado, nem descrito. Embora não seja possível desenvolver um sistema que suporte 
cada aspeto relacionado com a escrita, pode aprender-se o suficiente sobre o processo a 
ela inerente para refletir sobre uma ferramenta de apoio efetiva (ver Johnson et al., 
1999: 45). 
 
2.4.3.    Elementos-chave para uma boa cooperação 
 
 Não é somente do nível dos grupos que depende uma boa execução do trabalho 
colaborativo. Para que a cooperação funcione a um nível de excelência, há alguns 
elementos essenciais que devem ser explicitamente incorporados em cada aula. Um 
resumo de alguns desses elementos é apontado por Johnson et al. (1999: 8-10). A 
interdependência positiva é um desses fatores, ou seja, o docente deve propor uma 
tarefa clara e um objetivo do grupo evidente para que os alunos saibam unir-se e 
comprometer-se de tal forma a que possam atingir não só o êxito pessoal mas também 
do grupo. Tudo isto nos leva, claramente, à necessidade de incutir uma responsabilidade 
individual e de grupo na turma para que cada grupo assuma os objetivos propostos e 
cada membro se sinta responsável por contribuir com a sua parte no cumprimento 
desses mesmos objetivos. Outro elemento essencial da aprendizagem cooperativa, como 
continuam os mesmos autores (1999: 9), é a interação estimuladora, isto é, os alunos 
devem realizar, juntos, um trabalho no qual cada elemento promova o sucesso dos 
restantes indivíduos, partilhando os recursos existentes, ajudando-se mutuamente, dando 
o apoio necessário, estimulando os restantes colegas a trabalhar e felicitando-se uns aos 
outros pelo seu empenho em querer aprender e contribuir positivamente para a tarefa 
(ver Johnson et al., 1999: 9). Para que isto possa acontecer naturalmente, o docente deve 
ter a consciência de que deve ensinar aos seus alunos algumas práticas interpessoais e 
entre grupos imprescindíveis. Os membros do grupo devem saber como tomar decisões, 
criar um clima de confiança, conseguir comunicar e gerir os conflitos e, ao mesmo 
tempo, sentir-se motivados para fazê-lo. Como tal, o professor deve ensinar-lhes as 
práticas do trabalho em equipa da mesma forma como lhes transmite a matéria que 





 Outro fator ideal a promover entre os grupos seria a avaliação dentro do mesmo, 
que tem lugar quando os respetivos membros analisam em que medida estão a alcançar 
as metas propostas e a manter as relações de grupo eficazes (Johnson et al., 1999: 13). 
Nesta possível avaliação, os alunos teriam de decidir que ações são positivas e/ou 
negativas e tomar decisões acerca de que condutas conservar ou modificar para 
aumentar a eficácia do seu trabalho. Apesar das vantagens que poderiam surgir, esta 
avaliação seria de difícil concretização dentro da sala de aula, até porque os alunos 
ainda não têm demasiado desenvolvidas as competências interpessoais e intergrupais 
necessárias (ver Johnson et al., 1999: 14). 
 
2.4.4.    A importância do feedback no trabalho colaborativo 
  
 No processo colaborativo dentro da sala de aula, o feedback desempenha 
também um papel fundamental. De acordo com Widodo (2013: 202-203), o feedback 
proporciona o desenvolvimento da escrita e pode ser fornecido quer pelo professor, quer 
entre alunos. Este é comummente centrado no conteúdo (ideias), na organização retórica 
e na forma (vocabulário e gramática), na medida em que o equilíbrio entre estes aspetos 
é crucial para o progresso na escrita. Segundo o mesmo autor, os docentes devem 
encontrar o equilíbrio correto entre intervenção e apropriação no trabalho dos alunos de 
forma a encorajá-los a continuarem a trabalhar nos seus rascunhos e a fazer revisões 
significativas. Quer isto dizer que o professor deve ajudar os alunos a concentrarem-se 
no conteúdo geral dos seus textos e proporcionar-lhes autonomia na tomada de decisões 
relativamente ao seu trabalho sem intervir demasiado. 
 Apesar de o feedback docente ser bastante mais valorizado pelos aprendentes, o 
feedback concedido pelos colegas, dentro dos grupos, oferece igualmente inúmeras 
vantagens. Nas palavras de Widodo (2013: 202), o comentário dos companheiros de 
grupo estimula um sentido de audiência porque estes representam possíveis leitores que 
podem ajudar a melhorar o texto a nível de compreensão. No que respeita ao conteúdo e 
à linguagem, a observação feita pelos companheiros mostra-se importante porque 
implica que os alunos aprendem uns com os outros. Neste caso, eles podem identificar 
erros ou ideias menos claras que, de outra forma, seriam bastante mais difíceis de 
identificar, com a vantagem de não se sentirem tão julgados e mal interpretados como se 
costumam sentir em frente ao professor (ver Widodo, 2013: 202). Por outro lado, este 





fontes de autoridade e conhecimento que podem providenciar comentários valiosos. 
Essa tomada de consciência, de acordo com a fonte citada anteriormente, pode fomentar 
a autonomia do aprendente bem como uma atmosfera de aprendizagem centrada no 
aluno, promovendo assim a escrita colaborativa. 
 
2.5. Vantagens pedagógicas da escrita colaborativa 
 
 De entre as numerosas abordagens que podem ser feitas e aplicadas de forma a 
desenvolver melhorias na escrita dos aprendentes de uma língua estrangeira, o trabalho 
colaborativo é uma daquelas que acarretam diversas vantagens e a níveis distintos. 
 O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, especifica alguns 
benefícios quando aborda o tópico do trabalho cooperativo. No que se reporta ao 
QECRL, pode ler-se: 
  
“para alguns aprendentes e, especialmente, mas não exclusivamente, para os 
aprendentes mais lentos, o trabalho num grupo pequeno que implique uma compreensão 
do oral/escrita em cooperação atingirá, provavelmente, melhores resultados do que o 
trabalho individual, uma vez que os aprendentes podem partilhar as operações de 
processamento e obter ajuda e feedback acerca da sua compreensão mútua.” (Conselho 
da Europa, 2001: 227). 
  
 Esta ideia é corroborada por Widodo (2013: 200) que reitera que uma das 
vantagens da escrita cooperativa é o suporte social que ela possui, ou seja, os alunos 
com competências menos proficientes podem beneficiar das competências dos seus 
colegas mais proficientes, como por exemplo adotando diferentes estratégias utilizadas 
por eles, que lhes eram até então desconhecidas. Esta ação leva também, segundo o 
mesmo autor, à consciencialização da responsabilidade social de ajudar os outros em 
variados aspetos da escrita (ver Widodo, 2013: 200). 
 Ao contrário da escrita solitária, quando os alunos geram ideias em pequenos 
grupos, estas podem ser partilhadas de forma imediata e os aprendentes podem receber 
comentários construtivos diretamente dos seus companheiros, o que impede que se 
cometam erros desnecessários e infundados. Storch (2005) advoga que esta interação 





students to the decision making on all aspects of writing: content, structure, and 
language” (2005: 154). 
 Por outro lado, no processo de planificação da escrita, os alunos podem efetuar 
negociações pessoais e interpessoais de significado e transformar simples ideias em 
blocos de texto coerentes e coesos sem ter de esperar pelo feedback do professor, que 
normalmente é o único sinal fiável que eles possuem para avançar com o seu trabalho 
(Widodo, 2013: 200). Biria e Jafari defendem que o feedback dos colegas de grupo 
“provides opportunities for the learners to negotiate meaning, to give comments and 
suggestions, and to make corrections so that they can find their strengths and 
weaknesses” (2013: 166). Por outro lado, Harmer afirma que estas negociações que 
ocorrem dentro do grupo ajudam a construir nos alunos um sentido de responsabilidade 
partilhada por completarem uma determinada tarefa escrita, o que promove neles uma 
espécie de orgulho coletivo na obtenção dos objetivos previamente estabelecidos (2004: 
125).  
 Outro dos benefícios adjacentes a esta prática é o facto de os aprendentes 
poderem construir e desenvolver a sua capacidade crítica já que, em grupo, se espera 
que os alunos avaliem colaborativamente os pontos fortes e fracos do trabalho em 
processo. Não se deve esperar um reconhecimento automático destes aspetos; porém, 
através de um processo paulatino, eles podem aprender a avaliar os seus rascunhos e o 
produto escrito final, bem como criticar construtivamente o trabalho dos seus colegas 
(Widodo, 2013: 201). 
 Nas palavras de Heble e Mehta (2013: 181), o principal benefício da escrita 
colaborativa parece ser a tomada de consciência por parte dos alunos acerca do processo 
de escrita em si mesmo e, por conseguinte, um maior cuidado na correção de erros e 
incorreções que os leva a produzirem um produto final de qualidade bastante superior. 
 Todos os aspetos positivos mencionados anteriormente só poderão prevalecer se 
foram implementadas as estratégias corretas no trabalho colaborativo. Apesar dos 
benefícios explicitados, atingir o sucesso nem sempre se mostra uma tarefa fácil. 








2.6. Desafios na cooperação 
 
 Os obstáculos adjacentes à prática da escrita colaborativa podem mostrar-se 
difíceis de ultrapassar na medida em que requerem uma redobrada atenção e um 
cuidado especial na supervisão das tarefas desta natureza. Não obstante, com as 
estratégias certas e o modelo apropriado, estas dificuldades podem ser amenizadas de 
forma a permitir o sucesso requerido. Crê-se, porém, importante uma pequena chamada 
de atenção para os desafios que este modelo pressupõe. 
 A escrita é um processo complexo mas a complexidade desse processo aumenta 
dramaticamente quando nele participa mais do que um indivíduo (Tammaro et al., 
1996: 21). Segundo Lu e Mantei, as tarefas levadas a cabo pelos grupos podem 
rapidamente tornar-se avassaladoras devido à complexidade das interações e à 
quantidade de informação que é gerada (1991: 110). Estes constrangimentos podem 
facilmente levar os alunos a perderem o sentido do seu trabalho e a descurarem aspetos 
importantes que os levariam ao sucesso na escrita. 
 Um dos problemas da prática colaborativa é a falta de empenho que pode ser 
gerada por alguns elementos do grupo (Chen, 2012: 27). Na raiz dessa falta de 
dedicação e implicação nas tarefas pode estar o desinteresse pela natureza da atividade, 
a estranheza em trabalhar (e escrever) em grupo ou até a complexidade das interações 
que se elaboram dentro do grupo. Em vez de se formar uma comunidade produtiva e de 
entreajuda, o grupo de escrita torna-se, nas palavras de Conway, “an alienated ghetto of 
nonwriters” (1995: 87). Os elementos dos grupos tornam-se, assim, “não-escritores” 
pertencentes a uma “comunidade” desunida e com falta de interesses mútuos. 
 Aparentemente, a falta de interesse e/ou empenho por parte dos aprendentes não 
é o único problema subjacente à prática cooperativa. Segundo Chen (2012: 27), alguns 
alunos demonstram reservas em relação à escrita colaborativa devido à sua falta de 
confiança nas capacidades linguísticas e preocupações acerca do efeito do seu feedback 
na tomada de decisões ou partilha de sugestões com os restantes elementos do grupo. O 
mesmo autor acrescenta ainda que alguns estudantes também podem sentir que escrever 
com outras pessoas é um desafio para a concentração da tarefa e que, ao escreverem 
individualmente, teriam um problema a menos para enfrentar (idem). Pode, ainda, levar 
algum tempo para que os alunos aprendam a gostar e a envolver-se mais na escrita 





aprendizagem de uma língua estrangeira, estão habituados a escrever de forma isolada e 
individual. Esta adaptação/transição pode tornar-se um processo moroso e desafiante. 
 Em relação ao tópico do feedback, este pode de igual forma acarretar alguns 
obstáculos, principalmente se essa partilha de ideias e sugestões partir dos elementos do 
grupo. Segundo Widodo (2013: 204), os alunos podem não confiar nas críticas feitas 
pelos companheiros de grupo devido à falta de conhecimento da sua proficiência na 
língua-meta. Para além disso, alguns estudantes insistem em ver no docente a única 
fonte fiável de conhecimento dentro da sala de aula, o que pode dificultar bastante a 
troca de feedback dentro das dinâmicas de grupo. 
 Em suma, o sucesso ou fracasso do processo colaborativo depende de um 
extenso número de fatores, tais como: a) a competência docente no ensino da escrita e 
na capacidade de atender às necessidades do processo da mesma; b) o contexto 
específico de sala de aula; c) a natureza do currículo escolar, do programa nacional e 
das metas de aprendizagem estipuladas; d) e as diferenças e semelhanças individuais 
dos aprendentes, ou seja, a proficiência linguística e a motivação intrínseca para 
escrever colaborativamente (Widodo, 2013: 205). 
 Essa conjuntura de variáveis será tida em conta na secção seguinte do Relatório, 
que descreve a aplicação de alguns dos conceitos e ideias-chave relacionados com a 
escrita e ao trabalho cooperativo. O enquadramento teórico exposto anteriormente 
serviu de base a uma metodologia de investigação dividida em dois ciclos distintos, que 
almejou atingir resultados positivos através da implementação de algumas das 
estratégias expostas. 
 A parte subsequente deste trabalho irá espelhar a relação entre a teoria exposta e 
a prática subjacente à escrita em contexto de aula de língua estrangeira, nomeadamente 
































3. Metodologia de Investigação 
 
 Durante o período em questão, foi levada a cabo uma investigação-ação 
situacional de pequena escala, num contexto reduzido e imediato (Sousa, 2005: 95), 
tendo-se realizado em duas etapas: o primeiro e segundo ciclos. 
 As limitações impostas desde o início do Estágio fizeram antever a enorme 
dificuldade que iria existir de forma a poder realizar dois ciclos de intervenção e análise 
completos e exaustivos. Para tentar colmatar este contratempo, decidiu-se balizar as 
fases de estudo num primeiro e segundo ciclos mais curtos, com uma fase posterior de 
análise sem intervenção pessoal. 
 No primeiro ciclo, implementou-se com ambos os grupos atividades de escrita 
criativa individual. O objetivo deste ciclo foi verificar se, de algum modo, a motivação 
dos alunos aumentou e se estes se sentiam mais confiantes e entusiasmados no momento 
de escrever. Para além disso, os resultados dos seus trabalhos foram posteriormente 
avaliados, de modo a poderem ser comparados com os resultados do ciclo seguinte. 
 No segundo ciclo, as atividades entraram novamente no campo da criatividade, 
contudo o trabalho foi colaborativo (em pequenos grupos). Nesta fase, os alunos foram 
avaliados e observados não só pelo seu produto final, mas também durante todo o seu 
processo de escrita cooperativa. O propósito desta etapa foi verificar se o texto 
apresentado foi melhor em termos de qualidade em comparação com o do primeiro ciclo 
e explicar os possíveis motivos dessa evolução através da descrição de todo um 
processo realizado pelos elementos de cada grupo, respondendo deste modo à pergunta 
de partida: “Pode a escrita colaborativa melhorar a produção textual na aula de língua 
estrangeira?”. Todo este processo foi documentado a partir de uma grelha de observação 
estruturada (ver Anexo 3). 
 A fase posterior baseou-se apenas na análise dos resultados das composições dos 
testes escritos do 3º período de ambas as turmas e na comparação com os resultados dos 
do 1º período. Pretendeu-se, assim, verificar se os alunos também melhoraram a sua 
produção textual individual ao interiorizarem certos processos cognitivos inerentes à 
escrita colaborativa. Apesar de o principal objetivo ser apenas verificar se a escrita em 
grupo é ou não mais vantajosa do que a escrita individual, seria importante verificar se 
todo um processo relativo ao trabalho colaborativo deixou marcas positivas nas 





 As propostas apresentadas em cada ciclo foram previamente planificadas e 
devidamente testadas em contexto de sala de aula.  
 
3.1. Instrumentos de recolha de informação 
 
 O propósito de qualquer projeto de investigação-ação é o diagnóstico de um 
problema real e delimitado e uma consequente pesquisa de respostas válidas e eficazes 
para a resolução do mesmo (ver Sousa, 2005: 90). Num contexto educacional, a 
investigação-ação baseia-se “essencialmente na observação de comportamentos e 
atitudes constatadas no decorrer da ação pedagógica e lidando com os problemas 
concretos localizados na situação imediata. Possui, por isso uma feição eminentemente 
empírica” (Sousa, 2005: 96). As formas de observação que são utilizadas, defende o 
mesmo autor, “dependem essencialmente dos objetivos que se pretendem atingir e 
variam em grau de formalidade e rigorosidade, conforme o que se pretenda observar” 
(2005: 109). 
 Tendo em conta que os objetivos da investigação eram bastante limitados e 
concretos, devido ao pouco tempo e à pequena amostra disponíveis, as formas de 
observação e diagnóstico foram simples e as de avaliação de resultados passaram 
simplesmente pela apreciação do produto final dos alunos. No segundo ciclo 
investigacional, incluiu-se também a observação estruturada. 
 Uma vez identificado o problema comum em ambas as turmas (produção 
escrita), recorreu-se a: 
 Grelha de avaliação adotada do Quadro Europeu Comum de 
Referência para Línguas referente à escrita criativa (Conselho da Europa, 
2001: 97) com o objetivo de fornecer parâmetros de avaliação concretos e 
fidedignos no momento de determinar a qualidade do produto final, balizados 
entre os níveis A1 e C1 (ver Anexo 2); 
 Grelhas de observação estruturada que permitiram, no segundo ciclo 
de investigação, verificar e avaliar o processo do trabalho colaborativo dos 
grupos (ver Anexo 3); 
 Questionários aos alunos de ambas as turmas, com o intuito de 
verificar não só a eficácia da aplicação das atividades desenvolvidas, mas 





observação estruturada. Além disso, esta mostrou-se uma ferramenta de reflexão 
acerca do tema explorado (ver Anexo 5). 
 Todos os dados recolhidos nos questionários e nas grelhas de observação 
estruturada foram posteriormente tratados e analisados de forma quantitativa, de modo a 
obter resultados mais concretos e objetivos que pudessem ser comparáveis entre ambos 
os ciclos. 
 No que respeita aos inquéritos por questionário, e ponderando as vantagens 
apontadas por Moreira, nomeadamente a “facilidade de tratamento” e a “clareza da 
interpretação” (2004: 124), optou-se por desenhar maioritariamente questões de resposta 
fechada. Nas palavras de Tuckman (2000: 322-324), no que se refere ao seu posterior 
tratamento, estas questões apresentam uma grande simplicidade e rapidez de análise e, 
por outro lado, o facto de incluírem uma lista de respostas contribui de igual modo para 
a clareza do seu significado, ajudando à sua compreensão por parte dos inquiridos. Estes 
poderão respondê-las também de uma forma simples e bastante rápida. 
 Considerou-se da mesma forma crucial incluir no inquérito uma questão de 
resposta aberta dada a clara vantagem que estas pressupõem e que Moreira (2004: 124) 
realça, já que permitem “às pessoas inquiridas exprimir-se nas suas próprias palavras”. 
De facto, neste tipo de resposta, o controlo do investigador é reduzido à questão que 
formula, bem como ao espaço e ao tempo que disponibiliza para a resposta (Tuckman, 
2000: 312). No entanto, Moreira (2004: 125) relembra que a análise dos dados 
recolhidos estará inevitavelmente dependente da subjetividade do inquiridor. Neste caso 
concreto, o maior interesse focar-se-ia em encontrar, nas respostas abertas dos alunos, 
pistas que permitissem inferir acerca da sua opinião sobre as atividades de escrita 
colaborativa. Adjetivos como “úteis”, “interessantes”, “dinâmicas” ou “motivadoras” 
justificariam a sua pertinência desde logo, de acordo com as expectativas da 
investigação em questão. 
 É usual que todas as investigações orientadas para o estudo das correlações entre 
fenómenos sejam exprimidas por variáveis quantitativas (Quivy, 1998: 224). No caso 
em questão, essas variáveis são os resultados quantitativos provenientes da avaliação 
dos textos dos alunos e as percentagens das respostas aos questionários. As principais 
vantagens deste tipo de variáveis incluem “a clareza dos resultados e dos relatórios de 
investigação, nomeadamente quando o investigador aproveita os recursos de 





informáticos, que permitem manipular muito rapidamente um grande número de 
variáveis” (Quivy, 1998: 224). 
 Após a aplicação do questionário, o passo seguinte foi “verificar se as 
informações recolhidas correspondiam de facto às hipóteses, ou, noutros termos, se os 
resultados observados correspondem aos resultados esperados pela hipótese.” (Quivy, 
1998: 211). Nesta fase de análise e tratamento estatístico dos dados, o objetivo 
fundamental foi a verificação empírica. 
 Posteriormente, Quivy afirma que seria imprescindível “descrever as 
convergências e as divergências que os resultados revelam” (1998: 219) e, a partir daí, 
comparar a média dos índices avaliados. A preparação e agregação dos dados foram as 
medidas a tomar em seguida. A descrição dos dados foi feita através da sua distribuição 
em gráficos e a sua agregação em subcategorias. Numa fase seguinte, foi feita a análise 
das relações entre as diferentes variáveis, ou seja, “um exame das ligações entre as 
variáveis das hipóteses principais” (Quivy, 1998: 218).  
 Os resultados dos trabalhos de escrita (individual e colaborativa) foram 
avaliados de acordo com os níveis do QECRL (Quadro Europeu Comum de Referência 
para Línguas, 2001: 97) e desses emergiram percentagens referentes a cada um dos 
níveis, para cada ciclo investigacional. Dado que se consideraram os trabalhos de escrita 
como documentos de recolha de dados, houve a necessidade de submetê-los a uma 
análise de conteúdo, porque, como refere Quivy, “melhor do que qualquer outro método 
de trabalho, a análise de conteúdo (ou, pelo menos, algumas variantes) permite, quando 
incide sobre um material rico e penetrante, satisfazer harmoniosamente as exigências do 
rigor metodológico e da profundidade inventiva, que nem sempre são facilmente 
conciliáveis” (1998: 227).  
 Crê-se que a complementaridade existente entre as opções metodológicas 
contempladas neste projeto de investigação-ação permitem uma exploração de dados 












3.2. Primeiro Ciclo 
 
 Nesta secção, irá ser apresentada a aplicação do trabalho desenvolvido com 
ambas as turmas durante o primeiro ciclo do projeto de investigação-ação, assim como a 
apresentação, análise e algumas conclusões sobre os resultados obtidos. 
 Irão ser descritas as atividades levadas a cabo pelos alunos, as dinâmicas 
envolvidas e trabalhadas com eles e alguns comentários relativos aos resultados 
provenientes desse trabalho. 
 Por último, deixar-se-ão explícitos alguns dos objetivos a cumprir num posterior 
segundo ciclo investigacional, de forma a melhorar os resultados obtidos neste primeiro. 
 
3.2.1.    Aplicação 
 
 O primeiro ciclo do presente projeto desenvolveu-se de 14 de janeiro a 27 
fevereiro de 2014. Durante a fase inicial do planeamento da abordagem metodológica 
para o emprego da hipótese da investigação-ação, um aspeto fortemente relevante foi 
tido em linha de conta: o nível de proficiência dos alunos. Os alunos de ambas as turmas 
encontravam-se num nível avançado em ambas as línguas; não obstante, houve um 
especial cuidado na organização das aulas e das atividades, de modo a que se verificasse 
uma progressão paulatina e bem trabalhada para que se reunissem todas as condições 
para que a atividade final fosse devidamente elaborada. Em suma, apesar de os dois 
grupos investigados demonstrarem um bom nível de língua, houve sempre uma 
organização cuidada das tarefas que anteciparam a atividade escrita. O objetivo 
primordial ao levar a cabo este conjunto de tarefas foi guiar os alunos a uma tarefa 
autêntica e motivadora. Segundo o QECRL,  
 
“nas actividades de produção escrita (escrever), o utilizador como ‘escritor’ 
produz um texto escrito que é recebido por um ou mais leitores. 
Entre as actividades da escrita, encontramos: 
• preencher formulários e questionários; 
• escrever artigos para revistas, jornais, boletins informativos, etc.; 
• produzir cartazes para afixação; 
• escrever relatórios, memorandos, etc.; 
• tirar notas para uso futuro; 






- Introdução do tema da Unidade Didática; 
- Trabalho com gramática e atividades/ 




- Consolidação do tema 
da Unidade Didática; 
- Atividades/ estratégias 
de produção 





• escrita imaginativa e criativa; 
• escrever cartas pessoais ou de negócios, etc.”. (Conselho da Europa, 2001: 95). 
 
 Dado que outro dos fatores integrantes do trabalho almejava fomentar a 
motivação, a decisão tomada baseou-se em tarefas de escrita imaginativa ou criativa. 
Como tal, irão descrever-se as atividades levadas a cabo em ambas as turmas neste 
primeiro ciclo investigacional. Mas que tipo de tarefas? 
 De acordo com o QECRL (2001), as tarefas são uma característica da vida 
quotidiana nos domínios privado, público, educativo ou profissional. A execução de 
uma tarefa por um indivíduo envolve a ativação estratégica de competências específicas, 
de modo a realizar um conjunto de ações significativas num determinado domínio, com 
uma finalidade claramente definida e um produto (“output”) específico. A natureza das 
tarefas pode ser extremamente variada, podendo envolver um maior ou menor número 
de atividades linguísticas, como por exemplo as criativas (como a pintura, a escrita 
criativa) (Conselho da Europa, 2001: 217). Tendo por base este pressuposto, optou-se 
por levar a cabo, com ambas as turmas, tarefas que se adaptassem não só ao nível de 
cada uma delas, mas também que lhes permitissem atingir os objetivos propostos com 
sucesso. 
 Assim, o plano de ação para este primeiro ciclo pode ser resumido num esquema 







Figura 2: Plano de ação referente a cada Unidade Didática lecionada em ambos os 





Resta agora explicitar o trabalho desenvolvido em cada uma das turmas durante 
esta primeira fase de estudo e trabalho. 
 
a)    A Turma de Inglês (10ºH) 
 
 Neste grupo, durante a primeira fase, foram abordados os conteúdos a lecionar, 
seguindo a programação anual da escola e recorrendo, de igual forma, ao uso do 
manual. A matéria selecionada foi referente à Unidade “The Media – tune in” (Start-up 
10, 2013: 132). 
 Na primeira aula da Unidade, os alunos aprenderam vocabulário geral e 
específico relacionado com os meios de comunicação social, sobre o poder da 
publicidade nesta indústria e das subjacentes vantagens e desvantagens. O trabalho 
referente à gramática limitou-se à revisão das If Clauses Type I and II. (ver Start-up 10, 
2013: 146). 
 Na aula seguinte, a mais relevante para o projeto, o tema central foi a imprensa 
escrita e os tipos de jornais e revistas existentes no Reino Unido. Como tal, para além 
da aquisição de alguns termos-chave referentes à temática, foram trabalhadas com os 
alunos algumas notícias reais, de jornais reais do mesmo país. Deste modo, a 
familiarização com o tipo de linguagem de uma notícia estaria bem mais presente. 
 Após a elaboração de uma chuva de ideias no quadro, trabalhada em conjunto, 
foi dada a cada par de alunos uma notícia real que tinham de comentar e, 
posteriormente, transformar num género diferente previamente debatido entre todos 
(trabalho com estratégias de produção). Segundo o QECRL, ao avaliar um texto para ser 
utilizado por um dado aprendente ou grupo de aprendentes, é necessário considerar 
fatores como a complexidade linguística, o tipo de texto, a estrutura do discurso, as 
condições materiais, a extensão do texto e a sua relevância para o(s) aprendente(s) 
(Conselho da Europa, 2001: 227). Como tal, foram selecionados textos reais, de 
extensão média e com uma linguagem acessível e relevante para a atividade final. 
 Antes de escrever, é essencial que os alunos ativem não só vocabulário 
importante relacionado com o tema em questão, mas também que tenham um texto-
modelo real daquilo que irão produzir. Segundo Giovannini et al. (1996: 78), o docente 
deve propor atividades específicas que desenvolvam a língua-meta no âmbito temático e 
discursivo através do provisionamento de modelos de texto, para que os alunos se 





específicos e os mecanismos de organização de discurso. A análise da estrutura, a 
verificação dos elementos-chave do texto (conetores discursivos, tipos de parágrafo, 
género de linguagem) e a assimilação do tipo de objetivos a ele pertencentes, levam os 
alunos a, gradualmente, sentirem-se mais preparados e seguros para a tarefa final. 
 A atividade que encerrou a aula teve a duração de mais ou menos trinta e cinco 
minutos. Numa tarefa de escrita criativa individual, é fulcral que os aprendentes sintam 
que reúnem todas as condições para completá-la de forma eficiente e o tempo é, sem 
dúvida, um fator determinante. Além disso, as três fases intrínsecas ao processo de 
escrita (planificação – textualização – revisão) necessitam de ser executadas dentro 
desse limite. 
 O que foi proposto aos alunos foi que, individualmente, escrevessem uma notícia 
a partir do futuro, nomeadamente do ano 2050. Pediu-se que imaginassem que eram 
jornalistas a trabalhar para um dos famosos jornais de que tinham falado anteriormente 
e que o seu papel seria escrever uma notícia com impacto, inesperada e, ao mesmo 
tempo, cómica para que pudessem publicar nesse mesmo jornal. Depois de terem sido 
dadas as instruções necessárias à atividade, distribuiu-se por cada um deles uma ficha 
(ver Anexo 1) que teriam que entregar posteriormente com algumas sugestões de títulos 
humorísticos que os poderiam inspirar e um espaço onde a poderiam escrever. 
 Pediu-se, igualmente, que antes de iniciarem a escrita da notícia, planificassem o 
que iriam escrever e que, no final, trocassem a notícia com o companheiro do lado para 
que este pudesse dar algum feedback sobre o que tinham escrito (fase de revisão). Para 
que os alunos pudessem sentir-se ainda mais confiantes na elaboração da tarefa, 
distribuíram-se dicionários por todos eles, o que se mostrou ser uma ferramenta 
essencial não só no domínio da falta de algum vocabulário alheio ao tópico estudado, 
como também a nível de prevenção de erros ortográficos. Giovannini et al. (1996: 78) 
advogam que esta ferramenta ajuda igualmente no fomento do controlo sobre o processo 
de composição textual. 
 O ambiente vivido na aula aquando da execução da tarefa foi de algum 
entusiasmo. Algumas gargalhadas e um ligeiro barulho de fundo não impediram ou 
afetaram a concentração dos colegas, pelo contrário. Sentiu-se que todos eles tinham 
vontade de partilhar o que estavam a escrever no momento e ansiavam também dar 
ideias aos restantes companheiros, numa espécie de competição saudável para descobrir 
quem tinha elaborado as ideias mais originais da turma. A índole sensacionalista da 





eles pediram para lê-las em voz alta, o que felizmente se pôde concretizar. Dito isto, 
sentiu-se que um primeiro objetivo estava aparentemente a ser cumprido: motivar a 
turma para as atividades de escrita, com as quais não só não estavam familiarizados nas 
aulas, mas também se mostravam bastante reticentes em levá-las a cabo. 
 A qualidade da execução da tarefa estava ainda por descobrir. A maior 
preocupação até então foi essencialmente uma boa preparação para a atividade e 
implícita motivação para a sua realização. Tendo consciência que tinham sido 
cumpridos, até agora, os objetivos mínimos, restava avaliar a repercussão desta 
atividade. A análise e interpretação dos dados relativos às notícias criativas desta turma 
serão expostas e discutidas posteriormente neste Relatório. 
 Para finalizar este primeiro ciclo de investigação-ação, na aula seguinte, após 
terem sido analisados e avaliados todos os trabalhos, foi a vez da professora 
investigadora comunicar à turma o feedback relativo aos mesmos. As considerações que 
foram tecidas acerca destes trabalhos irão ser expostas quando for revelada a análise dos 
dados. O objetivo primordial desta intervenção foi despertar uma consciência maior 
acerca dos trabalhos realizados e dos pontos fracos e fortes de todos eles, de um modo 
generalizado. Tentou-se de igual forma reforçar aquilo que se pretendia que os alunos 
continuassem a fazer e outros aspetos que deveriam evitar em trabalhos futuros, 
escrevendo-se alguns exemplos no quadro. 
 O feedback é uma ferramenta essencial que deve ser utilizada sempre que 
possível após qualquer tipo de trabalho, pois é uma ajuda valiosa no que respeita à 
evolução dos alunos em determinados aspetos, o que pode evitar a insistência em alguns 
erros comuns e mais ou menos graves. Tal como referem Todd et al., “comments which 
give suggestions, evaluate positively, add information, or support the participants are 
perceived as the most useful types of comment, perhaps because they engender trust and 
build relationships between tutors and participants” (2001: 358). Não seria possível 
fechar este ciclo sem proporcionar aos alunos uma ideia clara do que tinham produzido 
até então. 
 
b)    A Turma de Espanhol (11ºH) 
 
 Nesta turma, durante o mesmo período de tempo, foram abordados conteúdos 
culturais e gramaticais à escolha da orientadora, sem recurso ao manual adotado pela 





margem de manobra existente em relação à seleção da matéria, foi possível adequar as 
atividades de modo a que entrassem mais ou menos no mesmo padrão da turma de 
Inglês para conseguir um paralelismo procedimental e temático. A Unidade Didática 
intitulou-se “La Ciudad de Madrid” e foi levada a cabo numa primeira aula de noventa 
minutos e numa segunda com a duração de cento e trinta e cinco minutos letivos. 
 Na primeira aula lecionada, os estudantes foram preparados para o tema através 
de atividades lúdicas com conteúdo cultural para testar os seus conhecimentos prévios 
em relação ao tema, tendo posteriormente sido abordado vocabulário específico 
relacionado com o tópico. A visualização de um vídeo de propaganda à cidade em 
questão (estratégias de receção) e a respetiva compreensão audiovisual levou os 
estudantes a familiarizarem-se com os lugares mais importantes a visitar. Não só 
ficaram a saber alguns nomes relevantes, mas também retiveram alguma informação 
histórica e passaram a ter uma perceção visual do que lá poderão encontrar (informação 
extremamente importante para a atividade final da Unidade). O trabalho referente à 
gramática limitou-se à revisão das “Oraciones Condicionales Simples” (ver Aragonés 
& Palencia, 2010) no qual os alunos puderam projetar uma visita imaginária a Madrid, 
num futuro próximo, e praticar as estruturas gramaticais num contexto mais ou menos 
real. A consolidação das mesmas foi finalmente feita através de um jogo didático em 
grande grupo, onde os alunos teriam de responder a hipóteses humorísticas e justificar 
as suas opções. 
 A aula seguinte foi iniciada com uma pequena revisão daquilo que tinha sido 
tratado na aula precedente, de modo a verificar se a turma ainda se recordava da 
informação relevante para a atividade escrita. Em seguida, a tarefa (de produção) que 
tiveram de realizar foi a criação de um roteiro turístico pela cidade de Madrid (em 
grupos de quatro), tendo em conta toda a informação que tinham da aula anterior e de 
algumas fichas informativas de contexto real que foram fornecidas a cada um dos 
grupos. Não só trabalharam algumas habilidades orais, como também foram 
incentivados a escrever pormenorizadamente todos os passos que pretendiam dar. Esta 
atividade mostrou-se bastante rica na medida em que, ao ouvirem as diferentes ideias 
dos grupos, no final da atividade, todos eles ganharam novas e diferentes perspetivas em 
relação à cidade. 
 Tendo em consideração que a última atividade seria a elaboração de uma carta 
criativa, era sabido que a turma tinha de ser bem preparada para a realização desta 





Informal em Espanhol (ver Enterría, 1990) através de uma apresentação em power 
point, onde a turma teria de identificar os elementos-chave, o tipo de linguagem usada, 
os conetores discursivos, modo de saudação e despedida, entre outros aspetos 
fundamentais. Era certo que, devido à exigência da tarefa final, deveriam também ser 
fornecidos, a cada um deles, modelos de texto, para que pudessem analisar mais 
pormenorizadamente aspetos cruciais anteriormente referidos. A certificação de que os 
alunos possuem um modelo de texto a partir do qual se podem guiar é um dos requisitos 
que devem ser sempre cumpridos no passo que precede a tarefa final. Após a análise dos 
modelos, passou-se às instruções da atividade de escrita. 
 A atividade de escrita criativa foi realizada nos últimos quarenta e cinco minutos 
da aula, o que lhes permitiu ter tempo suficiente para planificar, textualizar, rever 
(individualmente e com o companheiro do lado) e ainda ler em voz alta alguns 
exemplos, também com o suporte do dicionário. 
 A tarefa consistia em escrever uma carta a partir futuro, ou seja, eles tinham de 
imaginar que estariam a viver em Madrid, no ano 2050, e que iriam escrever uma carta a 
um amigo ou a um familiar, descrevendo algumas características da cidade e da cultura 
da mesma, utilizando a criatividade e tendo em conta que haveria bastantes mudanças 
significativas em todos os aspetos. A estrutura da carta teria de ser a mesma da carta 
informal, cujas principais características já tinham sido trabalhadas e revistas 












Figura 3: Diapositivo projetado na segunda aula do 1º ciclo do projeto de investigação-
ação com as instruções para a execução da atividade individual de escrita criativa 





 Os alunos cumpriram todas as etapas previstas. Surgiram cartas originais e 
peculiares e todos eles se divertiram muito com a partilha de trabalhos em pares e em 
grande grupo. A avaliação e a análise de dados mais cuidada e pormenorizada iria ser 
realizada numa fase posterior. 
 Visto que se tentou seguir o mais possível o modelo implementado com a turma 
de Inglês, a etapa do feedback deste primeiro ciclo também não pôde ser descuidada 
com a turma de Espanhol. Os aspetos fundamentais e comuns à maioria das cartas 
foram comentados entre todos, na aula seguinte. Foi-lhes solicitado que prestassem uma 
atenção especial aos pontos positivos que deveriam manter e aos pontos que deveriam 
evitar no futuro. Com vista à sua captação mais fácil foram esquematizados no quadro. 
 Os dados relativos à avaliação dos trabalhos de escrita individual criativa serão 
expostos em seguida. 
 
3.2.2. Análise dos dados, descrição e considerações acerca dos resultados obtidos 
  
 A análise e a avaliação dos dados referentes aos trabalhos de escrita individual 
criativa têm por base a tabela de referência dos níveis segundo o QECRL (Conselho da 
Europa, 2001: 97) (ver Anexo 2). Estes situam-se entre o A1 e o C2, apesar de, neste 
estudo, apenas se ter considerado como patamar limite o nível C1, tendo em 
consideração o nível de língua das duas turmas e a extrema dificuldade que 
representaria alcançar o patamar máximo (semelhante a um nativo). Entendeu-se por 
bem esta delimitação porquanto, nas palavras de Cook (2006), ser um falante nativo é 
um facto histórico inalterável e, embora e possa passar por tal numa outra língua, nunca 
se será um falante nativo por definição (2006: 14). Tendo sido estipulados por base 
estes parâmetros, procedeu-se então à avaliação dos trabalhos de ambas as turmas, 
começando pela de Inglês. 
 
a)    A Turma de Inglês (10ºH) 
 
 Em linhas gerais, todas as notícias apresentaram as características necessárias e 
próprias da atividade proposta. Avaliá-las mostrou-se um trabalho extremamente 
interessante, tendo em conta que as ideias originais dos alunos proporcionaram alguns 





utilizou bastante sentido de humor e ideias criativas nos seus trabalhos. É um facto que 
a originalidade esteve presente, mas outro aspeto extremamente positivo foi o uso de 
uma linguagem pertinente (expressões sensacionalistas, uso de pontuação adequada 
como pontos de exclamação, vocábulos relacionados com a natureza da notícia, entre 
outros), a verificação de poucos erros ortográficos e a utilização de um rico e diverso 
campo lexical. Os parágrafos estiveram bem organizados e as ideias principais 
conseguiram ser bastante bem transmitidas. 
 Os pontos menos positivos destes textos prenderam-se com o facto de, de entre 
as dezassete notícias produzidas (referentes aos dezassete alunos da turma), apenas 
quatro apresentarem títulos originais e totalmente inventados por eles. Isto significa que 
76% dos alunos decidiram basear o seu texto nos headlines pré-fornecidos na ficha de 
trabalho, ou seja, não fizeram um esforço para expandir a sua criatividade para outros 
níveis. Apesar disto, é de ressalvar que, ainda que muitos deles tenham escolhido os 
mesmos títulos para os seus textos, nenhum deles pretendeu transmitir a mesma 
mensagem. O modo como cada um se expressou captou o sentido/intenção da sua 
própria interpretação do headline, o que felizmente os conduziu à personalidade patente 
em cada um destes trabalhos e os tornou únicos e originais (o que era igualmente um 
objetivo). 
 Outro aspeto menos positivo foi o facto de se ter verificado um denominador 
comum em todos os textos: a limitada extensão. É um facto que os alunos estavam 
limitados em termos do número de linhas, mas esperava-se que, pelo menos alguns 
deles, conseguissem preenchê-las na totalidade, o que infelizmente não aconteceu. 
Considerou-se que muitas das notícias ficaram um pouco aquém e que poderiam ter sido 
bastante mais desenvolvidas. Já que se almejava contar algo diferente e peculiar, 
convinha adicionar alguns detalhes interessantes e estender a história central para captar 
ainda mais a atenção do leitor, o que não se concretizou em grande parte dos casos. Não 
obstante, será relevante salientar que as próprias características da língua inglesa fazem 
dela uma língua sintética e simples, o que pode também ter influenciado a limitada 
extensão dos textos produzidos. 
 Os dados referentes às avaliações das notícias estão apresentados no gráfico 










10ºH - 1º ciclo 
Nível A1 Nível A2 Nível B1 Nível B2 Nível C1
 
Gráfico 2 – Dados relativos à percentagem dos níveis de referência presentes nas 
notícias de escrita criativa individual da turma de Inglês.  
  
 Como se pode verificar através da apresentação dos dados do gráfico acima 
representado, onze das dezassete notícias da turma do 10ºH encontram-se no nível B1 
segundo o QECRL (2001: 197), o que representa 65% dos trabalhos apresentados. Esta 
informação é satisfatória, pois o facto de ter sido constatado que mais de metade do 
grupo se encontra num bom nível de língua nos trabalhos que apresentou, demonstra 
que houve empenho e dedicação da sua parte aquando da sua realização. 
 Pode afirmar-se que, na generalidade, o balanço de um conjunto de tarefas e 
atividades levadas a cabo neste primeiro ciclo foi positivo. Não obstante, havia ainda 
algum trabalho a desenvolver com eles num segundo ciclo investigacional, cujos 
objetivos primordiais seriam não só aumentar os níveis de referência dos textos 
(principalmente os que se encontram no nível A2), como também “obrigá-los” a 
escrever mais e melhor, ou seja, conferir mais profundidade ao texto e às ideias a ele 
subjacentes. Poderiam eles chegar ao nível C1, redigindo um texto com o dobro da 
dimensão através do trabalho colaborativo? Esta será uma pergunta a responder durante 





b)    A Turma de Espanhol (11ºH) 
 
 No que concerne aos trabalhos de escrita criativa individual da turma de 
Espanhol, o cenário apresentou-se ligeiramente melhor. Apesar da tarefa que lhes foi 
incumbida ter sido um pouco mais desafiante, os resultados foram bastante positivos. 
Como se tratava de um grupo com uma média geral de notas bastante boa, dele se 
esperava algumas diferenças em relação à turma de Inglês. 
 As cartas criativas do 11ºH mostraram-se bastante ricas em conteúdo, 
corretamente estruturadas e organizadas (de acordo com as regras que tinham sido 
revistas anteriormente) e com uma linguagem bastante adequada e abrangente. A 
originalidade/criatividade esteve igualmente presente, se bem que não se tenha notado o 
mesmo que se verificou nas notícias da turma de Inglês. Um aspeto bastante curioso que 
foi verificado ao avaliá-las foi o facto de em 75% dos textos ter aparecido a mesma 
ideia: a poluição ambiental associada ao desaparecimento de espaços verdes. É certo 
que cada aluno foi capaz de se expressar de forma distinta e pessoal, mas o 
denominador comum estava lá, o que levou à reflexão sobre o motivo. Certamente que 
os tópicos orientadores fornecidos os podem ter influenciado nesta decisão. 
 Em contraste com a turma de Inglês, a de Espanhol conseguiu produzir textos 
mais extensos (com cerca do dobro das palavras); contudo, verificou-se uma maior 
incidência de erros ortográficos e gramaticais, o que não impediu a compreensão da 
mensagem na maioria dos casos. Como, quanto mais se escreve, maior é a possibilidade 
de cometer um maior número de erros de qualquer tipo, adianta-se que os trabalhos não 
foram demasiado penalizados por isso, na medida em que foi tido em conta todo um 
esforço da parte dos alunos ao tentarem produzir uma carta extensa, rica, detalhada e 
com uma história bem desenvolvida. Em muitos casos, quantidade não é qualidade, não 
obstante esse não foi o caso da turma de Espanhol, dado que a qualidade dos níveis de 








Gráfico 3 - Dados relativos à percentagem dos níveis de referência presentes nas cartas 
de escrita criativa individual da turma de Espanhol. 
  
 Como se pode verificar através dos dados supra-apresentados, a maior incidência 
referente às cartas criativas é no nível B2 (ver QECRL, 2001: 197). Além disso, o que 
distingue estes dados dos resultados do 10ºH é o facto de haver dois textos com nível 
C1, o que representa 11% num universo de dezoito alunos. Acontece que os alunos em 
questão já tinham mostrado níveis de língua superiores aos dos restantes colegas noutras 
tarefas de escrita realizadas anteriormente. 
 Outro aspeto relevante diferenciou esta turma da de Inglês visto que 85% dos 
alunos tanto desenvolveram a carta como elaboraram o rascunho que antecedeu a 
textualização da mesma, o que aconteceu bastante menos no 10ºH. É possível que a 
elaboração de uma planificação por parte da maioria dos alunos tenha contribuído para 
uma maior qualidade dos textos produzidos, visto que esta é uma fase crucial em todo o 
processo de escrita. 
 Os pontos fracos presentes nos textos da turma de Inglês são os aspetos positivos 
presentes nas cartas dos alunos do 11ºH: a extensão e profundidade do texto. Em 
contrapartida, o que foi encontrado de negativo na turma de Espanhol (mais erros 
ortográficos e gramaticais) foi o que de positivo se verificou na outra turma, 







11ºH - 1º ciclo 





 Considerou-se fulcral reavaliar de igual forma o trabalho docente e 
investigacional, na medida em que se sentiu que, de alguma forma, as instruções 
fornecidas podem ter limitado a qualidade dos trabalhos executados, pelo menos no 
respeitante à índole criativa dos mesmos. Por um lado, fornecer à turma de Inglês 
algumas sugestões de possíveis títulos para as suas notícias, levou os alunos a 
escolherem títulos iguais e, consequentemente, o seu conteúdo foi de alguma forma 
semelhante, o que retirou alguma personalidade aos textos. Por outro lado, nas cartas da 
turma de Espanhol, as instruções projetadas continham perguntas orientadoras às quais 
os alunos poderiam e deveriam responder, segundo o seu critério e capacidade criativa. 
O que aconteceu foi que muitos deles responderam às perguntas da mesma forma, o que 
levou a pensar que talvez eles possam ter sido demasiadamente guiados em relação ao 
conteúdo textual. De forma a colmatar este aspeto menos positivo em ambos os grupos, 
foi proposta a utilização de um modelo mais livre e que permitisse a todos os grupos 
diferenciarem-se dos restantes em todos os aspetos, no ciclo seguinte. 
Tendo isto em conta, as perguntas que se propõem colocar no segundo ciclo 
deste projeto, no que respeita à turma de Espanhol, são: poderão os alunos do 11ºH 
escrever um texto com a mesma extensão e profundidade mas com menos erros 
ortográficos? Será a turma capaz de produzir mais textos que alcancem o nível C1? 
Tudo isto num contexto, obviamente, de escrita colaborativa, visto que é essa a solução 
proposta para ultrapassar os problemas comuns às duas turmas. 
 Como o objetivo primordial do segundo ciclo é uma melhoria significativa de 
resultados, isto é, tentar subir os níveis de referência nos trabalhos escritos do 10ºH e do 
11ºH, implementar-se-á um modelo de escrita colaborativa em ambos os grupos e 
tentar-se-á verificar se há de facto resultados positivos. Além disso, para que as 
fraquezas subjacentes aos trabalhos de ambas as turmas se possam ultrapassar de igual 
forma, criar-se-á um paralelismo nas condições de trabalho e reforçar-se-ão os objetivos 
desta segunda fase. 
 Poderá a escrita colaborativa melhorar os resultados obtidos no primeiro ciclo do 








3.3. Segundo Ciclo 
 
 Nesta secção do Relatório, será descrita a aplicação do trabalho de escrita 
colaborativa levado a cabo com ambas as turmas em questão. Para além disso, realizar-
se-á uma análise, apresentação e comentário dos dados referentes a esse mesmo 
trabalho, de forma a poder efetuar algumas comparações com os resultados do ciclo 
anterior. Esta comparação tem o propósito de demonstrar a (possível) evolução ou 
retrocesso referente aos resultados demonstrados no primeiro ciclo. 
 Para além disso, serão igualmente explicitados alguns dados referentes aos 
instrumentos de recolha de informação utilizados: uma grelha de observação estruturada 
(ver Anexo 3), que pretendeu dar a conhecer os papéis de cada aluno dentro do grupo e 
um inquérito por questionário (ver Anexo 5), cujas respostas espelharam a reflexão dos 
alunos em relação ao trabalho colaborativo. 
 Por último, serão apresentados os dados referentes às notas das composições do 
último teste realizado por ambas as turmas, com o objetivo de retratar a (possível) 
repercussão que o projeto implementado causou e de que forma o problema inicial foi 
amenizado. 
 
3.3.1.    Aplicação 
  
 Conforme ficou claro nas considerações sobre o primeiro ciclo, os resultados 
obtidos influenciaram diretamente as opções metodológicas tomadas nesta segunda 
etapa. Deste modo, os objetivos principais desta fase incluíram a melhoria dos níveis de 
referência observados no primeiro ciclo através da escrita colaborativa e da análise do 
processo da escrita patente em cada grupo de trabalho. Importa referir que o modelo de 
aprendizagem cooperativo utilizado foi o denominado Learning together, desenhado 
por Roger T. Johnson e David W. Johnson (1998). Este é um modelo que consiste em 
constituir grupos de dois a cinco alunos, que abordam uma única tarefa (escrita, neste 
caso) na qual todos os elementos devem procurar o êxito do grupo e o sucesso 
individual. Para que tal fosse possível, tentou-se que em cada grupo houvesse elementos 
com as seguintes funções: dar ideias para o texto e fazer um rascunho, ajudar na 
construção do texto (atenção especial aos mecanismos de coesão e coerência), redigir o 
texto e fazer a revisão do mesmo. A distribuição destas tarefas ficou a cargo de cada 





de alunos se sentiam mais à vontade a desempenhar determinado tipo de funções. Deste 
modo, não só se certificou que as três principais fases da atividade escrita estavam 
completas (planificação – textualização – revisão) como também foi permitido realizar 
uma observação estruturada do processo de escrita de cada grupo. 
 Como objetivo secundário permaneceu fortalecer ainda mais a motivação para a 
escrita e desenvolvimento dos processos cognitivos que compõem o modelo de processo 
de escrita sugerido, com vista a uma possível melhoria futura nas composições 
individuais dos alunos de ambas as turmas no último teste do período. 
 O segundo ciclo deste projeto de investigação-ação desenvolveu-se no mês de 
maio, período em que se concentraram a maior parte das aulas lecionadas durante todo o 
tempo de Estágio, e o modelo de ação é semelhante ao do 1º ciclo. Nesta fase, houve a 
sorte e o privilégio de se conseguir conciliar a temática das matérias abordadas em 
ambos os grupos: o cinema. Este conjunto de condições levou à planificação de aulas 
com nível semelhante de dificuldade e com tarefas que permitissem uma atividade final 
bastante parecida, de modo a proporcionar a ambos os grupos as mesmas condições de 
trabalho. 
 Ao realizar um Estágio com estas características, fazer paralelismos entre as 
turmas que integram o mesmo projeto de investigação-ação é extremamente difícil, não 
só pela diferença de níveis, de idades e dos próprios programas, como também pela 
distinção enraizada das próprias línguas. Não obstante, ter a oportunidade de fazê-lo 
revelou-se uma grande ajuda em termos de implementação de estratégias e posterior 
análise de dados. 
 A possibilidade de realizar a mesma tarefa nas duas turmas contribuiu para 
colocá-las em pé de igualdade neste segundo ciclo. Já que o objetivo primordial é 
transversal a ambas e as suas diferenças na capacidade linguística não são demasiado 
acentuadas, este paralelismo mostrou-se bastante útil. 
 Neste segundo ciclo, a recolha de dados foi realizada através da avaliação dos 
textos produzidos colaborativamente, da análise das respostas a um inquérito por 
questionário, e das notas de produção escrita (composição) do único teste de avaliação 









a)    A Turma de Inglês (10ºH) 
 
 Neste segundo ciclo do projeto, em ambas as aulas dedicadas a este estudo, o 
enfoque nas atividades de escrita foi crescendo paulatinamente. Apesar de, para fins 
estatísticos, só a atividade de escrita colaborativa ter sido relevante, há que frisar uma 
maior insistência em atividades desta natureza. Assim, como referido na seção anterior, 
a temática que abrangeu a Unidade Didática lecionada foi o mundo do cinema. 
 Na primeira aula da Unidade, como atividade motivadora, iniciou-se com a 
projeção de algumas frases soltas para que os alunos pudessem identificar a relação 
entre elas. Facilmente chegaram à conclusão de que se tratava de frases emblemáticas 
de filmes mundialmente conhecidos. Após descobrirem de que filmes se tratava, estava 
finalmente encontrado o tema da aula, o que despertou bastante interesse e um ligeiro 
debate inicial com ideias provenientes dos alunos. 
 A atividade a pares que se seguiu consistiu numa atividade de troca de 
informação relacionada com o filme preferido de cada um dos alunos, numa espécie de 
jogo de adivinhas. Através desta tarefa, os alunos começaram a interiorizar algum 
vocabulário e termos básicos relacionados com a temática em questão. De forma a 
expandir o campo lexical, construiu-se uma chuva de ideias no quadro, com a 
colaboração de toda a turma, que demonstrou ter conhecimentos bastante amplos em 
relação aos vocábulos, já que muitos deles são utilizados por eles, no seu dia-a-dia, na 
própria língua-meta. 
 De modo a dar continuidade a um trabalho em prol da motivação para a escrita, 
decidiu-se trabalhar com a turma as críticas cinematográficas. Em primeiro lugar, foi 
pedido aos alunos que realizassem um exercício bastante simples que consistia em fazer 
a relação entre cartazes de filmes e a respetiva crítica cinematográfica, justificando 
devidamente as suas opções. Os estudantes justificaram-se assinalando certos vocábulos 
que os conduziram imediatamente à imagem do cartaz, bem como certas expressões que 
indicavam o género de filme tratado. Já familiarizados com o tipo de texto, foi 
distribuída por todos eles uma ficha de trabalho que continha as diferentes partes de 
uma crítica de cinema (introdução - resumo da ação - crítica - conclusão) e do respetivo 
conteúdo de cada uma delas. O trabalho mostrou-se desafiante, mas no fim os alunos 
conseguiram concluí-lo com algum sucesso pois já tinham um texto-modelo a seguir. 
 Na medida em que o objetivo final desta aula seria uma atividade de escrita 





animação (sem legendas) com a respetiva ficha de compreensão audiovisual para que no 
final pudessem ser discutidos alguns aspetos relevantes que os alunos poderiam incluir 
nas suas críticas. 
 Sentiu-se que a turma estava bastante mais recetiva para a tarefa de escrita, em 
comparação com a fase de observação inicial do Estágio, onde se verificava que a maior 
parte deles se mostrava relutante perante uma atividade deste género. 
 Na segunda aula da Unidade, deu-se seguimento ao tema, tornando a abordagem 
um pouco mais complexa. Passou-se de críticas cinematográficas a argumentos mais 
completos de filmes. Após alguma revisão e atividades motivadoras iniciais, o passo 
seguinte consistiu em escrever cinco palavras no quadro (aparentemente sem nenhuma 
relação entre elas) e pedir aos alunos que, em pares, tentassem inventar um possível 
argumento para um filme. Surpreendentemente, mais de metade da turma decidiu 
apoiar-se no suporte escrito para levar a cabo esta atividade, o que era uma atitude rara 
da sua parte no início do ano letivo. Após a partilha de todas as ideias em conjunto, 
desvendou-se o argumento original que continha as palavras escritas no quadro. 
 O argumento foi distribuído por todos os alunos e, após uma leitura silenciosa do 
mesmo, pediu-se que analisassem o texto com mais pormenor para identificarem as 
diferentes partes que o constituíam, a estrutura, os conetores discursivos, o conteúdo de 
cada parágrafo e o tipo de linguagem utilizado. A maior parte dos alunos não teve 
dificuldade em reconhecer e nomear todos estes tópicos. Aliás, muitos deles 
transmitiram a ideia de que um argumento é semelhante a uma história e que nessa 
história há sempre pontos em comum, como as personagens, o enredo e o desenlace. 
 Após a análise e discussão do texto-modelo, os alunos tiveram cerca de quarenta 
minutos para realizar a atividade de escrita criativa colaborativa. 
 De entre os dezassete alunos do 10ºH, foram constituídos cinco grupos: três 
grupos formados por três componentes e dois grupos compostos por quatro elementos. 
Os grupos não foram distribuídos aleatoriamente, pelo contrário. Dado que se pretendia 
um equilíbrio entre todos eles, a constituição dos mesmos ficou ao cargo da professora, 
que tinha delineado previamente a sua constituição heterogénea. Como afirmam 
Johnson et al. (1999: 18), os grupos compostos por estudantes com diferentes 
rendimentos e distintos interesses permitem que os alunos tenham acesso a diversas 
perspetivas, métodos de resolução de problemas e produzam um maior desequilíbrio 






 Assim, com base nos trabalhos de escrita realizados no 1º ciclo (e não só), nas 
notas dos testes escritos realizados ao longo do ano e nas observações que ocorreram 
durante as aulas lecionadas, decidiu-se adotar diferentes designações para distintos 
alunos: alunos com alta proficiência escrita (AAPE), alunos com mediana proficiência 
escrita (AMPE) e alunos com baixa proficiência escrita (ABPE). Deste modo, cada 
grupo teria um aluno altamente proficiente, dois elementos medianamente proficientes e 
um elemento pouco proficiente. Estes termos pretendem simplesmente mostrar que há 
alunos com melhores resultados que outros nos trabalhos escritos apresentados até então 
e apontar que houve uma intenção clara de um equilíbrio entre os grupos, misturando 
aprendentes com diferentes níveis de proficiência escrita. Não se pretendeu de forma 
alguma rotular nenhum dos alunos ou grupos, até porque esta informação não foi 
transmitida à turma. 
 A distribuição exposta teve como objetivo ajudar a professora a preencher a 
ficha de observação estruturada (ver Anexo 3) e, numa fase posterior, a analisar e tentar 
justificar a função de cada aluno, dentro de cada grupo, no que respeita ao processo de 
escrita colaborativa. Deste modo, tornou-se possível fazer um cruzamento de dados e 
um enriquecimento de conclusões ainda maior. 
 Como anteriormente referido, a tarefa de escrita criativa colaborativa consistiu 
na criação de um argumento original de um filme, com base em cinco palavras 
aleatórias e sem aparente relação entre elas. Após a distribuição dos grupos e a 
explicação da atividade, foi chegada a ocasião de fazer um sorteio. Para não correr os 
mesmos riscos do 1º ciclo, decidiu-se que cada grupo, apesar de poder basear-se nas 
mesmas palavras, deveria escrever um argumento de géneros diferentes. Como tal, 
escreveu-se em seis papéis diferentes distintos géneros de filmes: terror, ação, 
romance, comédia e fantasia (em Inglês). Um elemento de cada grupo retirou à sorte, de 
dentro de um pequeno saco, o género do filme que iria trabalhar. Neste momento da 
aula, foi sentida uma verdadeira agitação e entusiasmo perante a atividade. Os alunos 
começaram a “dar asas” à imaginação mesmo antes de iniciarem a tarefa, transmitindo 
alguns palpites e ideias em voz alta. 
 Após a distribuição da ficha de trabalho (ver Anexo 4) por todos eles, tiveram 
cerca de quarenta minutos para realizar a atividade, sendo-lhes pedido que tivessem em 






 Ainda em relação aos tipos de grupos que se formaram (ver Johnson et al., 1999: 
6-7), crê-se não ter havido nenhum grupo de pseudoaprendizagem nem nenhum grupo 
de aprendizagem tradicional, pois não se verificou nem falta de empenho para atingir o 
sucesso individual ou do grupo nem falta de motivação para trabalharem todos no 
mesmo sentido. Pela forma como encararam a tarefa e a cumpriram, acredita-se terem-
se formado verdadeiros grupos de aprendizagem cooperativa. 
 O papel da professora consistiu num apoio e supervisão constantes a todos os 
grupos, ou seja, desempenhou o papel de facilitadora de conhecimento (ver Schneider, 
2010) e de observadora do trabalho que estava a ser elaborado. De forma a enriquecer 
ainda mais os dados obtidos, o seu papel passou também por preencher a grelha de 
observação estruturada e verificar quem, dentro dos grupos, desempenhava as funções 
inicialmente pedidas e que constavam nessa mesma grelha. Tendo já conhecimento dos 
alunos com alta, mediana e pouca proficiência na escrita dentro de cada grupo, seria 
mais fácil para a docente concluir em que tipo de tarefas os aprendentes se sentiriam 
mais confortáveis. As conclusões retiradas dos dados referentes a esta tabela serão 
apresentadas na secção seguinte. 
 Tendo em conta que um dos elementos essenciais da aprendizagem cooperativa 
é a interação estimuladora (ver Johnson et al., 1999), a professora chamou à atenção 
dos grupos sobre algumas estratégias (interpessoais e intergrupais) que os alunos 
deveriam e podiam usar: a partilha dos recursos existentes, a ajuda mútua, o apoio e a 
estimulação aos restantes colegas e a felicitação pelo empenho dos mesmos. Tudo isto 
de forma a lograr o êxito individual e do grupo. 
 Durante a fase de elaboração do argumento original, viveu-se um ambiente de 
grande motivação e diversão por parte dos alunos, com notória incidência no grupo que 
estava a trabalhar o género da comédia. Apesar de não haver limites para a sua 
imaginação e criatividade, foram positivos a responsabilidade e o profissionalismo com 
que encararam a tarefa. Uma atividade desta natureza poderia levar os alunos a 
escaparem um pouco dos objetivos pretendidos, devido à liberdade que tiveram. 
Contudo, apesar do ambiente descontraído que se viveu, foi notório o empenho de toda 
a turma. 
 Todos os grupos conseguiram terminar o texto no tempo determinado pela 
professora e, no fim, demonstraram imensa motivação para lerem os seus exemplos em 
voz alta para toda a turma, o que felizmente aconteceu. Houve um ambiente de bastante 





porque foi sentido um enorme interesse por parte de todos os grupos em ouvir os 
restantes companheiros. 
 No sentido de incrementar a reflexão dos alunos sobre as atividades de escrita 
levadas a cabo ao longo do ano e do seu próprio papel dentro dessas atividades, foi-lhes 
solicitado o preenchimento de um inquérito por questionário (ver Anexo 5) com o 
objetivo de obter informação passível de análise e de extração de modelos de análise 
que permitissem realizar comparações (Bell, 1997: 25). Ainda que a reflexão não 
constitua em si uma fase do processo de escrita nos moldes clássicos, a atitude reflexiva 
é de extrema importância para a evolução desta competência. Tal como refere Widodo 
(2013: 204), uma atividade de reflexão posterior à atividade escrita pode encorajar os 
alunos a autoavaliarem o seu trabalho, os seus pontos fortes e fracos e a pensar na forma 
de melhoramento da sua competência escrita no futuro. Assim, o inquérito serviu não só 
de instrumento de recolha de dados, mas também de fomentador de reflexão por parte 
dos alunos. 
 A realização do inquérito por questionário foi feita em português na medida em 
que a finalidade deste instrumento não se prende direta e particularmente com a 
aprendizagem da língua estrangeira e a compreensão do mesmo não deve ficar 
comprometida pela barreira linguística. Os dados relativos a este inquérito serão 
apresentados e discutidos posteriormente neste Relatório. 
 A fase de feedback, crucial após qualquer tipo de atividade de escrita, foi 
realizada na aula seguinte, na qual se tentou reforçar as conclusões mais pertinentes, os 
aspetos que deveriam ser melhorados e também aqueles em que os alunos evoluíram. A 
turma foi incentivada a ter em conta todos estes aspetos e outros igualmente relevantes 
nas suas próximas atividades de escrita, nomeadamente na composição que iriam 
realizar no último teste do ano. 
  
b)    A Turma de Espanhol (11ºH) 
 
 A planificação das atividades referentes segundo ciclo para a turma do 11ºH foi 
bastante semelhante à da turma de Inglês. Como referido anteriormente, devido à 
possibilidade da realização um paralelismo temático e procedimental nesta fase de 
estudo, decidiu-se tirar partido dessa vantagem, pelo que será redundante explicitar 





 Devido a uma maior maturidade da turma, as atividades de escrita que 
paulatinamente se realizaram ao longo das aulas foram encaradas com maior seriedade e 
empenho. Por outro lado, as perguntas que foram feitas pelos alunos relativamente à 
planificação e construção dos textos mostraram-se bastante pertinentes e ajudaram 
consideravelmente na perceção e avaliação do trabalho feito por eles até então. 
 A temática foi recebida com igual entusiasmo, apesar de o conhecimento geral e 
específico, nomeadamente a nível de vocabulário e de expressões-chave, serem 
ligeiramente mais limitados. Talvez esta constatação se prenda com o facto de os alunos 
não estarem tão habituados a lidar com a temática em Espanhol, pelo menos não tanto 
quanto a turma de Inglês. Por outro lado, a curta-metragem visualizada nesta turma 
causou um maior impacto, não só pelos comentários e reações posteriores, como 
também através da leitura das suas críticas cinematográficas. Foi sentido que este grupo 
“absorveu” ainda melhor o texto-modelo apresentado e que desempenhou um papel 
crítico ainda mais relevante. 
 Na segunda aula da Unidade, a turma sentiu-se bastante preparada para a tarefa 
final de escrita criativa colaborativa e demonstrou uma grande motivação perante a 
atividade a realizar. 
 Dos dezoito alunos que constituem o 11ºH, foram organizados seis grupos: três 
grupos formados por quatro componentes e dois grupos compostos por três elementos. 
Os grupos não foram distribuídos aleatoriamente, pelo contrário. Tal como no grupo de 
Inglês, e tendo por base os mesmos elementos de avaliação, a distribuição dos 
elementos ficou novamente a cargo da professora, que teve em linha de conta o 
equilíbrio linguístico. Mais uma vez, pretendeu-se que os grupos fossem heterogéneos 
já que estes tendem a promover o pensamento mais profundo, uma maior troca de 
explicações e uma maior tendência a assumir pontos de vista durante a análise dos 
materiais, o que incrementa a compreensão e a retenção a longo prazo dos alunos 
(Johnson et al., 1999: 18). 
 Esta distribuição teve como objetivo ajudar a professora no preenchimento da 
ficha de observação estruturada (ver Anexo 3) e verificar a função de cada aluno dentro 
do grupo para analisar todo um processo relativo à cooperação. 
 Tal como no 10ºH, a tarefa de escrita criativa colaborativa consistiu na criação 
de um argumento original de um filme, com base em cinco palavras aleatórias e sem 
aparente relação entre elas (as mesmas palavras utilizadas na turma de Inglês – ver 





de um sorteio, e foram escritos em seis papéis diferentes distintos géneros de filmes: 
terror, ação, romance, desenhos animados, comédia e fantasia (em Espanhol). Um 
elemento de cada grupo retirou à sorte, de dentro de um pequeno saco, o género do 
filme que iria trabalhar. Alguns grupos demonstraram grande entusiasmo perante o 
género que lhes calhou em sorte, outros algum desagrado; porém, no final, todos 
mostraram empenho e dedicação na tarefa. 
 Após a distribuição da ficha de trabalho (ver Anexo 6) por todos eles, tiveram 
cerca de quarenta minutos para realizar a atividade, sendo-lhes pedido que tivessem em 
conta todas as fases de escrita. Todos os grupos contaram de igual forma com a ajuda do 
dicionário. 
 O papel da professora foi o mesmo: facilitadora e supervisora de todo um 
processo inerente à cooperação na escrita, preenchendo a ficha de observação 
estruturada. As conclusões retiradas dos dados referentes à grelha do 11ºH serão 
apresentadas na secção subsequente. 
 Por outro lado, de forma a almejar a dita interdependência positiva (ver Johnson 
et al., 1999), a professora propôs uma tarefa clara e forneceu um objetivo de grupo 
evidente para que os alunos soubessem unir-se e comprometer-se com o intuito de 
atingir não só o êxito pessoal mas também o do grupo. 
 Durante a fase de elaboração do argumento original, em todos os grupos se 
sentiu um ambiente de entreajuda e, ao mesmo tempo, de alguma descontração. Este 
facto leva a acreditar que, tal como na turma de Inglês, os grupos formados 
demonstraram possuir características de um verdadeiro grupo de aprendizagem 
cooperativa (ver Johnson et al., 1999: 6-7).  
 Os grupos que tiveram mais dificuldades em planificar o texto, foram os dois 
que não ficaram tão satisfeitos com o género que lhes tinha tocado em sorte; contudo, 
com algumas ideias impulsionadoras para a realização da lluvia de ideas, o entusiasmo 
foi crescendo. Houve fases de mais barulho e alguma confusão no decorrer da atividade, 
dificultando não só a criação de um ambiente propício à escrita mas também o 
preenchimento da grelha de observação estruturada (ver Anexo 3). Apesar de tudo, à 
medida que o texto ia sendo elaborado, o ambiente foi-se tranquilizando. Devido à 
natureza mais livre e criativa das atividades deste segundo ciclo, o entusiasmo e 
motivação dos alunos foram mais notórios, o que é claramente um ponto bastante 





torna-se mais desafiante controlar não só a atividade como todo o ambiente que se vai 
estabelecendo dentro da sala de aula. 
 Todos os grupos conseguiram finalizar o texto no tempo determinado pela 
professora e conseguiram de igual forma partilhar os seus trabalhos perante toda a 
turma. Um dos aspetos satisfatórios residiu em verificar que, apesar do paralelismo na 
atividade, nenhum dos textos ou ideias demonstradas por esta turma se assemelharam às 
da turma de Inglês. Sendo uma atividade bastante mais livre, cresceu a possibilidade da 
singularidade dos textos e decresceu a hipótese de repetição de ideias. 
 De forma a fomentar a reflexão dos alunos sobre as atividades de escrita 
realizadas ao longo do ano e do seu próprio papel dentro dessas atividades, foi-lhes 
solicitado o preenchimento de um inquérito por questionário (ver Anexo 5) igual ao da 
turma de Inglês também para ajudá-los na reflexão do seu próprio percurso. Os dados 
relativos a este inquérito serão apresentados e discutidos posteriormente neste Relatório. 
 A fase de feedback foi também realizada na aula seguinte, onde foram escritos 
no quadro alguns pontos fortes e fracos dos trabalhos realizados bem como algumas 
sugestões importantes relativas ao processo de escrita que se pretendeu que eles 
tivessem em consideração em trabalhos de escrita futuros, nomeadamente na 
composição do seu último teste do período. 
 
3.3.2. Análise dos dados, descrição e considerações acerca dos resultados obtidos 
 
 A análise e avaliação dos dados referentes aos trabalhos de escrita criativa 
colaborativa têm por base a tabela de referência dos níveis segundo o QECRL 
(Conselho da Europa, 2001: 97) (ver Anexo 2) situando-se entre o A1 e o C1. Para além 
disso, tentou-se conciliar uma análise exaustiva da tabela de observação estruturada 
preenchida aquando da atividade de escrita colaborativa em ambas as turmas, de modo a 
dar a conhecer que tipo de papéis cada aluno tendeu a desempenhar. Por fim, serão 
apresentados os dados referentes às perguntas mais pertinentes expostas no inquérito 
por questionário com vista a dar a conhecer a perceção dos alunos relativamente às 
atividades de escrita realizadas. Tendo estipulado por base estes parâmetros, passou-se 







a)    A Turma de Inglês (10ºH) 
 
 Numa avaliação generalizada, todos os argumentos originais apresentaram as 
características necessárias à atividade proposta e foram cumpridas todas as fases de 
escrita bem como os objetivos gerais da tarefa. A linguagem utilizada adequou-se 
inteiramente ao género de cada grupo: algumas pinceladas de humor, histórias com um 
cariz assustador, outras com algum amor à mistura. Por fim, surgiram histórias originais 
e bem elaboradas. 
 Os parágrafos estiveram bem organizados e as ideias principais conseguiram ser 
bem transmitidas. A personalização de cada história fez com que nenhuma delas se 
repetisse, o que amenizou um dos aspetos negativos presentes no primeiro ciclo. Por 
outro lado, dada uma maior extensão do número de palavras exigido, conseguiu-se 
ultrapassar outro ponto fraco da escrita individual. A totalidade dos textos apresentados 
demonstrou um maior número de palavras comparativamente aos textos do ciclo 
anterior, o que levou inevitavelmente a uma maior profundidade e complexidade 
relativas aos mesmos. Dado que se tratava de uma história de um filme, os alunos 
tiveram em maior consideração a criação de um texto mais bem elaborado e retratado, 
em contraste com a notícia realizada no primeiro ciclo. Em suma, os dois aspetos 
secundários e menos positivos demonstrados no ciclo anterior (a repetição de ideias e a 
dimensão do texto) conseguiram ser colmatados e ultrapassados com algum sucesso. 
Este facto pode dever-se também à natureza da atividade e do texto em si, no qual 
houve uma maior liberdade, menor limitação e uma grande possibilidade de expansão 
textual, dado que se tratava de um argumento cinematográfico. 
 Apesar destes aspetos positivos terem sido alcançados, o fundamental seria 
verificar se a qualidade dos níveis de referência presentes no primeiro ciclo teria 
melhorado neste segundo ciclo. Terá o trabalho colaborativo contribuído positivamente 
para a melhoria dos níveis dos textos? 
 Os dados referentes às avaliações dos argumentos cinematográficos originais 
estão apresentados no gráfico seguinte, onde podemos verificar a percentagem dos 











10ºH - 2º ciclo 
Nível A1 Nível A2 Nível B1 Nível B2 Nível C1
 
Gráfico 4 - Dados relativos à percentagem dos níveis de referência presentes nos textos 
de escrita criativa colaborativa da turma de Inglês. 
 
 Os dados acima representados simbolizam a análise qualitativa dos cinco textos 
escritos colaborativamente pela turma do 10ºH. Os dados demonstram que há um texto 
com o nível B1, três textos com o nível B2 e um outro com o nível C1. 
  Mais de metade dos trabalhos apresentados, isto é, 60% da amostra avaliada, 
situa-se no nível B2 do QECRL, o que revela um aumento em relação à percentagem 
conseguida no primeiro ciclo. Um dos objetivos primordiais propostos no ciclo anterior 
foi claramente atingido: aumentar os níveis de referência dos textos (principalmente os 
que se encontram no nível A2). Não obstante, a “vitória” mais importante conseguida 
através deste segundo ciclo foi uma resposta claramente afirmativa à pergunta lançada 
anteriormente: poderia a turma atingir o nível C1, redigindo um texto com o dobro do 
tamanho através do trabalho colaborativo? 
 Apesar de a amostra referente a este nível ser quase residual (apenas um texto 
num universo de cinco, ou seja, 20%), há que ressalvar a notória melhoria nos textos, 
não só no respeitante aos níveis de referência do QECRL, mas também no que concerne 
à extensão e à profundidade dos textos elaborados. Cumpriu-se o objetivo de alcançar 











11ºH - 2º ciclo 
Nível A1 Nível A2 Nível B1 Nível B2 Nível C1
b)    A Turma de Espanhol (11ºH) 
 
 No respeitante aos trabalhos da turma de Espanhol, os textos mostraram-se 
igualmente com qualidade superior em comparação com o 1º ciclo investigacional. Os 
aspetos positivos mantiveram-se, nomeadamente a importância dada à fase de 
planificação do texto e à profundidade e extensão do mesmo. Os alunos voltaram a 
escrever bastante, contudo, conseguiram cometer menos erros a nível gramatical e de 
vocabulário. A sensação que é transmitida através da leitura dos textos é que houve um 
maior cuidado na escolha de palavras, na construção das frases e no encadeamento das 
ideias. A cooperação entre os alunos e a revisão superficial do texto entre todos parece 
ter ajudado a colmatar o aspeto menos positivo presente no ciclo anterior: os erros 
gramaticais e de vocabulário. Os dados referentes à avaliação feita aos argumentos 
cinematográficos criativos da turma do 11ºH estão apresentados no gráfico seguinte: 
 
 
Gráfico 5 - Dados relativos à percentagem dos níveis de referência presentes nos textos 
de escrita criativa colaborativa da turma de Espanhol. 
 
 Os dados apresentados no gráfico 5 revelam a análise qualitativa dos seis textos 
escritos colaborativamente pela turma do 11ºH. O gráfico mostra que há um texto com o 






  Metade dos trabalhos apresentados, isto é, 50% da amostra avaliada, situa-se no 
nível C1 do QECRL, o que representa um aumento relativo ao primeiro ciclo, estando, 
deste modo, o objetivo primordial desta etapa atingido. Esta melhoria, como referido 
anteriormente, prende-se com a diminuição do número de erros presente nos textos que 
lograram atingir este nível e a manutenção das características positivas que, já no ciclo 
anterior, conferiram qualidade ao produto final: extensão e profundidade textual. 
 Dado que as perguntas lançadas para este segundo ciclo de investigação-ação, 
em relação a ambas as turmas, foram respondidas de forma positiva, é possível deduzir 
que a escrita colaborativa apresentou algumas vantagens na melhoria da produção 
textual. Mas de que forma os alunos trabalharam entre si de modo a elaborarem um 
texto com mais qualidade? Que funções foram desempenhadas? E por que tipo de 
alunos? As respostas a estas perguntas surgiram após a análise dos dados recolhidos 
através da grelha de observação estruturada, preenchida pela investigadora aquando da 
realização da tarefa colaborativa.  
 
3.3.3.    Dados referentes às grelhas de observação estruturada 
 
 Os dados relativos às grelhas de observação estruturada mostram-se 
extremamente relevantes para os resultados do segundo ciclo de investigação-ação pois 
representam todo um processo relacionado com a cooperação, que demonstra um 
esforço individual de cada aluno em prol do êxito do grupo. Após a análise dos 
resultados da grelha de observação estruturada que foi preenchida aquando da atividade 

















































Gráfico 6: Dados relativos ao papel dos alunos com alta, mediana e baixa proficiência 
escrita e às respetivas funções que desempenharam dentro de cada grupo na realização 
da tarefa de escrita colaborativa do segundo ciclo de investigação-ação. 
 
 Os dados apresentados no gráfico 6 têm em vista mostrar que, dentro de cada 
grupo, há uma tendência maior ou menor para o desempenho de determinadas tarefas 
nas fases de escrita por parte dos alunos com diferentes níveis. Relembre-se novamente 
que nunca houve o objetivo de rotular alunos. O único propósito da aplicação destes 
termos prende-se com os resultados dos níveis de proficiência escrita demonstrados por 
cada um deles nas atividades de escrita realizadas até então, nas notas dos testes escritos 
e nas observações realizadas pela professora ao longo do ano letivo. 
 Deste modo, é claro perceber que os alunos com um nível de língua mais 
proficiente participam na construção do texto e corrigem os colegas e/ou o próprio texto 
aquando da sua redação. Já no que respeita aos alunos com um nível de proficiência 
mediano, as suas preferências no trabalho de grupo incidem quer na elaboração de um 
rascunho, quer na revisão do produto final antes de este ser entregue à professora. Os 
alunos com maiores dificuldades na escrita tendem a apoiar-se mais na dinâmica do 
grupo e restringem-se às funções de redação de texto e, em alguns casos, também à 
elaboração de algumas ideias pertinentes na fase de planificação ou chuva de ideias. 
 Considera-se que esta análise é crucial para a justificação da melhoria dos níveis 





do 11ºH, tendo em conta que apenas foi possível alcançar melhores resultados mercê de 
um esforço e empenho individual que se espelhou em todo um trabalho de grupo. 
 Os pontos fracos apontados por alguns estudantes foram colmatados pelos 
colegas mais proficientes. Para um aluno com um nível de língua relativamente baixo, a 
capacidade de perceção de erros (por exemplo), quer na fase de redação quer na de 
revisão, é consideravelmente limitada. Tendo o apoio de alunos com uma maior 
perceção dos mesmos, foram evitadas falhas que possivelmente iriam ocorrer se o 
trabalho fosse elaborado individualmente. A entreajuda e a contribuição, a diferentes 
níveis, de todos os elementos do grupo (uns mais, outros menos) levaram a uma maior 
qualidade do produto final. Com isto não se pretende afirmar que foram apenas os 
alunos mais proficientes que conseguiram elevar a qualidade do texto, pelo contrário. 
Cada um dos elementos é fundamental na contribuição dessa melhoria; porém, aqueles 
que não possuem um nível tão elevado na língua-meta tendem a desempenhar atividades 
em que não estão tão propensos a cometer erros que podem influenciar negativamente a 
qualidade do produto final. 
 A questão que ficaria por responder após a análise e avaliação dos textos e 
também dos dados da grelha referente ao processo da escrita colaborativa seria se os 
alunos foram ajudados de alguma forma através deste tipo de atividades e que 
repercussão teve ou teria num futuro próximo. Para isso, foi necessária a análise de 
algumas perguntas pertinentes feitas no inquérito por questionário. Na opinião dos 
alunos, teria havido vantagens na escrita colaborativa? Teriam os alunos a perceção 
dessas vantagens? Algumas perguntas do inquérito indagaram os estudantes 
precisamente acerca destes aspetos. Como tal, foram analisadas as perguntas desse 
mesmo questionário. 
 
3.3.4.    Dados referentes às respostas dos inquéritos por questionário 
 
 Para efeitos práticos, serão expostos em seguida somente os dados relativos às 
perguntas mais pertinentes presentes no inquérito por questionário que os alunos 
preencheram, nomeadamente aquelas que se relacionam com as suas preferências nas 
atividades de escrita e com as vantagens das mesmas. 
 Uma das perguntas presentes no inquérito foi “Ao longo do ano, temos vindo a 
levar a cabo atividades de escrita. De entre as seguintes, qual foi aquela que preferiste 







Gráfico 7 - Percentagens referentes às respostas dos alunos de ambas as turmas à 
questão do inquérito por questionário sobre as suas preferências em relação ao tipo de 
atividades de escrita praticadas ao longo do ano. 
  
 Através da análise dos dados supra-apresentados, é notória uma preferência dos 
alunos pela escrita em pequenos grupos, o que pode ser um indício de que a atividade de 
escrita colaborativa levada a cabo por eles tenha tido um impacto positivo. É igualmente 
digno de nota o facto de, na turma de Espanhol, as preferências dos alunos sobre a 
escrita individual serem superiores às da turma de Inglês, o que de resto justifica os 
melhores resultados no primeiro ciclo na turma do 11ºH. 
 Quando solicitados a escolherem algumas vantagens da escrita em pequenos 
grupos, em termos da importância que pensam que esta teve para eles, os alunos 








































Vantagens da escrita em pequenos grupos 










Gráfico 8 - Percentagens referentes às respostas dos alunos de ambas as turmas à 
questão do inquérito por questionário a respeito das vantagens da escrita em grupo. 
 
 Grande parte dos alunos de ambos os grupos consideram que o fator mais 
vantajoso de escrever em pequeno grupo é falar mais vezes na língua-meta, o que não 
deixa de ser surpreendente. Apesar de se ter sentido que a maior parte dos grupos 
discutia ideias na língua estrangeira, o Português nunca deixou de estar presente, daí 
uma ligeira surpresa da investigadora em relação aos dados apresentados. Por outro 
lado, a perceção de erros por parte dos alunos foi mais elevada neste tipo de atividades, 
o que pode indiciar que o contributo que cada aprendente deu ao grupo foi uma mais-
valia para os restantes elementos. Estes resultados corroboram a ideia de Heble e Mehta 
(2013: 181) que afirmam que o principal benefício da escrita colaborativa parece ser a 
tomada de consciência, por parte dos alunos, do processo de escrita em si mesmo e, por 
conseguinte, um maior cuidado na correção de erros e incorreções que os leva a 
produzirem um produto final de qualidade bastante superior. 
 Ainda assim, o aspeto que se relaciona com a perceção sobre as estratégias de 
escrita não foi bem conseguido. Os alunos não consideraram este tópico tão relevante, o 
que leva a crer que é possível que grande parte deles descure algumas fases importantes 




















Capacidades que os alunos consideram ter desenvolvido através 









 À pergunta “Que outras capacidades sentes que o trabalho de grupo desenvolve 
em ti?”, os alunos responderam da seguinte forma: 
 
 
Gráfico 9 - Percentagens referentes às respostas dos alunos de ambas as turmas à 
questão do inquérito por questionário a respeito das capacidades que os alunos 
consideraram ter desenvolvido através da escrita colaborativa no segundo ciclo. 
 
 Os dados apresentados mostram uma diferença de perceção entre a turma de 
Inglês e a turma de Espanhol, ainda que os dois tópicos com maior percentagem sejam 
compartilhados por ambas. Por um lado, metade do grupo do 11ºH entende que o aspeto 
mais vantajoso da escrita colaborativa foi aprender algo com os colegas, que pode 
passar por estratégias utilizadas na hora de escrever, pelo vocabulário que desconheciam 
ou até mesmo pelo modo como estruturaram o texto. Tendo em conta que cada um tem 
a sua própria forma de trabalhar individualmente, mostra-se frutífera esta partilha de 
experiências e pontos de vista entre todos. 
 Por outro lado, a turma de Inglês aponta a motivação como o aspeto mais 
vantajoso ao cooperar na escrita, o que acaba por sublinhar a incidência em um dos 
aspetos que, desde o início, se pretendeu fomentar em ambas as turmas. Na verdade, 
esperava-se que o tópico da motivação fosse aquele com maior percentagem em ambas 





resultados obtidos são satisfatórios, pois demonstram que de facto houve algum impacto 
nesse campo, mas também em outros de igual relevância. 
 Em linhas gerais, a perceção que os alunos de ambas as turmas demonstraram 
através das respostas ao inquérito por questionário foi bastante positiva. Verifica-se que 
encararam as atividades de escrita colaborativa como uma tarefa que os motivou para a 
escrita e que os ajudou a desenvolver determinados aspetos relativos a esta 
competência. 
 Para finalizar o comentário referente à análise de dados do inquérito, crê-se 
pertinente deixar registado que se verificaram respostas idênticas na última questão do 
mesmo (ver Anexo 4), na qual foi pedido aos alunos que deixassem um breve 
comentário às atividades de escrita desenvolvidas ao longo do ano e os aspetos que 
poderiam ser melhorados. Expõem-se, em seguida, algumas expressões mais frequentes 
e opiniões que se repetiram: 
 “O que mais apreciei foram as atividades em que ao escrever pude usar, 
de forma mais completa, a imaginação ao revés de me manter restrita a X.” 
(11ºH); 
 “Os trabalhos realizados vieram, maioritariamente, consolidar o 
aprendido na aula.” (11ºH); 
 “O que mais gostei (…) foi o facto de poder partilhar diferentes ideias e 
opiniões com os meus colegas.” (10ºH); 
 “O aspeto negativo encontra-se no ficarmos presos a um tema quando 
este nos é fornecido. Porém, o aspeto positivo é que, quando é livre, estimula a 
nossa criatividade e o nosso empenho.” (11ºH); 
 “Foram interessantes e fora do habitual, daqueles que estamos habituados 
a fazer diariamente nas aulas.” (10ºH); 
 “Serviu para nos ajudar a perceber e a corrigir os nossos erros.” (10ºH); 
 “Ajudaram cada um de nós a superar as nossas dificuldades de uma 
forma divertida.” (11ºH); 
 “Dos trabalhos de escrita que desenvolvi nas aulas os que gostei mais 
foram os trabalhos em pequenos grupos pois através da sua realização, aprendi 
novas estratégias, realizei melhores trabalhos e permitiu-me experienciar 






 Estes são alguns exemplos das ideias mais frequentes relativamente à pergunta 
aberta do questionário. Neles se constata que os próprios alunos adquiriram a 
consciência dos benefícios da escrita colaborativa no seu desenvolvimento nesta 
competência. A aprendizagem de estratégias, a diversão na realização das atividades, a 
partilha de conhecimento com os colegas e a motivação para executar tarefas diferentes 
daquelas às quais estavam habituados a desempenhar são alguns dos benefícios 
reconhecidos por eles após este segundo ciclo de investigação-ação. Deste modo, é 
possível verificar uma compatibilidade entre a melhoria dos níveis dos seus textos nesta 
segunda fase e a sua própria perceção do trabalho e da aprendizagem obtida. Se 
preferirmos, os alunos melhoraram a sua escrita significativamente em relação ao 
primeiro ciclo e, felizmente, têm alguma consciência em relação a isso. 
  
3.4. Repercussões da implementação do projeto na escrita individual dos alunos 
 
 A última questão que ficaria por responder prendia-se com a perpetuidade das 
vantagens e da aprendizagem até então conseguidas com o trabalho colaborativo. Teria 
este segundo ciclo repercussões positivas na escrita individual dos alunos num futuro 
próximo? A resposta a esta pergunta espelhou-se no resultado das composições do 
último teste do 3º período escolar. 
 O gráfico seguinte retrata a média das notas referentes a essas mesmas 































Gráfico 10 - Dados referentes à média das notas de ambas as turmas nas composições 
do teste do 3º período escolar. 
 
 A informação exibida pelo gráfico mostra-nos que a média da turma de Inglês 
situa-se nos 13,2 valores e a da turma de Espanhol nos 16,9 valores. Apesar da diferença 
de quatro valores entre as turmas, o aspeto positivo reside numa ligeira evolução de 
ambas em relação aos resultados das composições realizadas no primeiro teste do ano 
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Gráfico 11 - Dados referentes à comparação da média das notas de ambas as turmas nas 
composições do primeiro teste e do último teste realizados no ano letivo, nomeadamente 
antes e após a implementação do projeto de investigação-ação. 
 
 Verifica-se uma evolução, em cerca de dois valores, nas composições do último 
teste realizado pelos alunos de ambas as turmas. Isto pressupõe que, em linhas gerais, o 
problema identificado no início do ano letivo foi, em certa medida, amenizado. É claro 
que, perante um projeto destas dimensões e enquadrado em objetivos um tanto ao 
quanto limitados, os resultados não são significativos nem tão pouco de fiabilidade 
absoluta. Isto porque os motivos por detrás de tal evolução podem não estar 
necessariamente interligados com o projeto de investigação-ação implementado, mas 
adjacentes a fatores externos. No entanto, não é descartada a hipótese de parte da 
evolução espelhada nos resultados finais se deverem parcialmente ao trabalho realizado 
nos dois ciclos pertencentes a este pequeno estudo e intervenção. 
 Há, de resto, muito trabalho a realizar e um longo caminho a percorrer de modo 
a consolidar e intensificar a ação levada a cabo ao longo destes meses para que os 
resultados continuem a melhorar e a capacidade dos alunos para a escrita não pare de 
progredir. Porém, perante alguns dos resultados positivos obtidos, permanece um 
sentimento de satisfação por parte de quem realizou este trabalho e a sensação de que 
foram traçados alguns passos importantes e relevantes dentro da área de estudo 























CONCLUSÃO E CONSIDERAÇÕES 









4. CONCLUSÃO E CONSIDERAÇÕES GERAIS SOBRE O PROJETO 
  
 Terminado o ano letivo e tendo chegado ao fim a implementação deste projeto 
de investigação-ação, importa referir a pertinência dos objetivos traçados e dos 
resultados conseguidos, bem como alguns obstáculos encontrados ao longo deste 
desafiante percurso. 
 No que respeita à avaliação dos resultados provenientes do projeto, pode 
afirmar-se que o principal objetivo foi atingido, o que permite responder 
afirmativamente à pergunta de partida a ele inerente – “Pode a escrita colaborativa 
melhorar a produção textual na aula de língua estrangeira?”. De facto, perante a análise 
dos dados obtidos, a implementação do modelo de escrita colaborativa adotado 
contribuiu para uma evolução significativa dos níveis de referência presentes nos textos 
dos alunos. É certo que se evidencia uma ligeira diferença entre os resultados de ambas 
as turmas, contudo pôde verificar-se uma melhoria nos dois grupos. Para além disso, o 
problema inicial diagnosticado sofreu de igual forma alguma evolução positiva, o que 
pode revelar possíveis repercussões do trabalho desenvolvido no projeto.  
 Obviamente que seria demasiado ambicioso traçar como objetivo primordial 
melhorar radicalmente a produção textual dos alunos e conseguir que atingissem níveis 
excelentes de proficiência escrita num futuro próximo. Tendo em conta as dimensões de 
um projeto com este cariz, pretendeu-se, antes, contribuir minimamente para o 
entendimento do tema e para a introdução de aspetos relevantes relacionados com 
algumas das vantagens da escrita colaborativa. A consciencialização por parte dos 
alunos perante as tarefas que desempenharam foi também minimamente conseguida, o 
que reforçou ainda mais a reflexão sobre o tópico abordado. O objetivo secundário deste 
projeto – o aumento da motivação para a escrita – conseguiu ser conquistado, ainda que 
tivesse sido mais visível a sua propagação na turma de Inglês. 
 Conforme mencionado na segunda parte deste Relatório, o ensino da escrita é 
algo moroso e complexo, pelo que, na maior parte das vezes, não é devidamente 
integrado e abordado em contexto de sala de aula. Idealmente, os aspetos que implicam 
um maior desenvolvimento da competência escrita devem ser introduzidos 
paulatinamente durante o percurso escolar. Neste projeto, assistiu-se à introdução de 
uma das muitas estratégias que podem e devem ser implementadas de forma a 
contribuírem para a melhoria da escrita nos aprendentes de língua estrangeira. Todavia, 





solidificados de forma a poderem repetir-se posteriormente e não apenas durante o 
período em questão. Devido à limitação temporal deste projeto, bem como a alguns 
constrangimentos iniciais próprios deste Estágio, determinados aspetos cruciais 
careceram de maturidade e eficácia, impossibilitando a obtenção de dados mais fiáveis e 
generalizáveis devido igualmente à pequena dimensão da amostra envolvida neste 
estudo. 
 Mesmo assim, ficou comprovado que os alunos de ambas as turmas envolvidas 
no projeto adquiriram alguma consciência não só relativamente ao processo de escrita, 
mas também às vantagens que o trabalho colaborativo empresta a esse mesmo processo. 
Como tal, acredita-se que futuramente serão capazes de tirar partido de toda a 
aprendizagem absorvida e produzir textos com melhor qualidade. Ficou também 
corroborado que os resultados provenientes da cooperação se mostram superiores 
àqueles revelados no trabalho individual, permitindo o aconselhamento da continuidade 
de atividades desta natureza nas aulas de língua estrangeira. 
 Espera-se, de alguma forma, ter despertado consciências, quer nos alunos 
envolvidos, quer a qualquer outra pessoa que possa vir a conhecer este projeto de 
investigação-ação no respeitante ao papel da escrita dentro do contexto educacional em 
que estamos inseridos. No contexto escolar onde este estudo foi implementado, a escrita 
era, sem dúvida, relegada para um plano secundário, apesar de ser reconhecida a sua 
máxima importância na construção da aprendizagem de uma língua estrangeira. 
Acredita-se, por isso, que dando continuidade a todo um trabalho empenhado em prol 
do seu destaque em contexto de aula de língua estrangeira, se conseguirá alcançar uma 
integração mais aceitável, dando lugar a um enriquecimento intelectual neste tipo de 
aprendizagem. 
 A falta de tempo e de contacto permanente com ambas as turmas fez com que 
ficasse ainda bastante trabalho por fazer. Seria necessário, se possível, desenvolver um 
pouco mais as estratégias referentes aos processos de escrita, trabalhando cada uma das 
fases de modo a conseguir uma consciencialização gradual das mesmas nos 
aprendentes. Por outro lado, seria interessante testar e analisar as dinâmicas processuais 
realizadas na escrita dentro de outro tipo de interações: escrita em grupos de dois ou 
com toda a turma. Desta forma, a comparação e análise de dados mostrar-se-ia ainda 
mais rica e completa. 
 Urge incutir nos estudantes o gosto e a prática da escrita, razão pela qual 





escrever e os meios e as estratégias mais eficazes para construir um produto textual mais 
rico e desenvolvido. 
 Apesar do grau de exigência e de alguns constrangimentos vividos, o presente 
projeto teve como fim contribuir não só para o desenvolvimento, ainda que num grau 
pouco significativo, da competência escrita dos alunos, mas também para o 
enriquecimento da experiência docente. Este estudo empírico trouxe a certeza de que o 
ensino da escrita merece um lugar de destaque na prática profissional de qualquer 
professor de línguas e de que o método de ensino e prática da escrita que será adotado 
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 Imagine that you are in the year 2050 and you are an important journalist working 
for the tabloid “The Mirror”. Write a scandalous news based on the headlines below or 
invent one yourself! 
 Possible headlines: 
 
 God breaks his 2000-year silence by communicating with humans via Twitter 
 Great discovery: a chocolate that makes you thinner 
 First person to experience time travel is 93 years old 
 Oprah Winfrey is the first female President of the U.S. 
































































Tabela retirada do Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas 









































































Our original script 
 In groups, you’re going to write an original script for a movie based on these 
5 different words: BOYFRIEND – HORSE – CITY – IMPOSSIBLE – MONEY 
 Make sure you use them according to your genre. 
 
Genre: ___________________________________ 
































































 O presente questionário serve para recolher a tua opinião sobre o tipo de 
atividades levadas a cabo ao longo do ano letivo. As respostas são anónimas e 
confidenciais e apenas terão fim estatístico. Lembra-te que não há respostas certas nem 
erradas e que deves sempre responder com a maior sinceridade. 
 Para responderes, basta assinalares com um círculo a alínea que pretendes. 
 
1. Ao longo do ano, temos vindo a levar a cabo atividades de escrita. De entre as 
seguintes, qual foi aquela que preferiste desempenhar? 
a) Escrita individual; 
b) Escrita a pares; 
c) Escrita em pequenos grupos; 
d) Escrita com toda a turma. 
 
2. Quais foram o tipo de atividades de escrita nas quais te sentiste mais à vontade? 
a) Atividades orientadas, nas quais a professora te disse sobre o que tinhas que escrever 
e como; 
b) Atividades de escrita criativa livre, onde tiveste que decidir o que escrever e como; 
c) Atividades de escrita onde apenas tiveste alguma orientação, mas usaste alguma 
criatividade. 
 
3. Na tua opinião, o que é mais vantajoso? 
a) Escrever individualmente, pois assim posso escrever o que eu quero sem interferência 
de terceiros; 
b) Escrever a pares, pois assim posso partilhar as minhas ideias e receber ajuda de outro 
colega; 
c) Escrever com mais duas ou três pessoas, porque quanto mais intervenientes, melhor 
vai ser o produto final; 






e) Escrever algo com a ajuda de toda a turma, pois assim haverá mais ideias e o produto 
final será muito mais rico. 
 
4. Dentro da escrita em trabalho de grupo, que papel ou papéis normalmente 
costumas desempenhar? Assinala no máximo três. 
a) Sou sempre o elemento que redige o texto; 
b) Costumo dar a maior parte das ideias para o texto; 
c) Dou apenas algumas ideias para o texto; 
d) Corrijo os erros dos meus colegas e os erros que o texto contém; 
e) Faço a revisão do texto antes da entrega do mesmo à professora; 
f) Preocupo-me com o tipo de linguagem usada no texto e com a coerência e coesão do 
mesmo (uso de conetores discursivos, riqueza dos adjetivos, linguagem cuidada, 
organização das ideias, distribuição de parágrafos, etc.) 
g) Não costumo ser muito interventivo nas tarefas de escrita em grupo. Raramente falo 
ou dou a minha opinião; 
h) Outro: ______________________________________________________________ 
 





6. Enumera os seguintes aspetos do trabalho em grupo pela sua ordem de 
importância, no qual 1 representa MUITO IMPORTANTE e 4 representa 
POUCO/ NADA IMPORTANTE para ti: 
___ Quando trabalho em grupo, falo mais vezes na segunda língua; 
___ O trabalho em grupo ajuda-me a aperceber-me dos erros dados por mim e pelos 
meus colegas (escritos e orais); 
___ O trabalho de grupo enriquece o meu vocabulário da segunda língua, porque os 





___ O trabalho de grupo ensina-me boas estratégias que os meus colegas costumam 
utilizar. 
 
7. Que outras capacidades sentes que o trabalho de grupo desenvolve em ti? 
Enumera-as por ordem de importância, em que 1 significa MUITO 
IMPORTANTE e 4 POUCO/ NADA IMPORTANTE para ti: 
___ Ajuda-me a aceitar melhor a opinião dos outros, ainda que seja bastante diferente 
da minha; 
___ Dá-me ideias importantes e dicas relevantes para trabalhos futuros; 
___ Aprendizagem cooperativa, ou seja, com os meus colegas de grupo; 
___ Dá-me motivação, pois são atividades diferentes do habitual em sala de aula; 
Outro: ______________________________________________________________ 
 
8. Deixa uma pequena opinião sobre os aspetos que mais gostaste nos trabalhos de 
escrita que desenvolvemos nas aulas (a pares ou em pequenos grupos) e/ ou o que 

















































Nuestra película original  
 En grupos, vais a escribir el argumento original de una película, basándoos 
en las 5 palabras:  NOVIO – CABALLO – CIUDAD – IMPOSIBLE – DINERO 
 
Tipo de película: ___________________________________ 
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